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1 Introduction 
 
À l’heure actuelle, des chercheurs en sciences de l’éducation et en neurosciences partagent 
des intérêts communs et tentent d’explorer de nouvelles pistes qui pourraient notamment 
venir en aide à certaines difficultés d’apprentissage liées aux fonctions cognitives. On ne peut 
toutefois pas encore parler d’applications directes des résultats obtenus en neurosciences à la 
salle de classe. Dès lors, la communauté éducative découvre la nécessité de s’intéresser aux 
recherches actuelles sur le cerveau, afin d’améliorer les pratiques éducatives (OCDE, 2007). 
Les neurosciences cognitives peuvent être définies comme étant une science permettant de 
mieux comprendre comment les systèmes neuronaux fonctionnent en les associant aux 
fonctions mentales (Lechevalier, Eustache, & Viader, 2008). En effet, « les neurosciences 
regroupent toutes les sciences nécessaires à l’étude de l’anatomie et du fonctionnement du 
système nerveux » (Vellas & Dayer, 2011, p. 26). Ce nouveau duo entre neurosciences et 
sciences de l’éducation permet d’ailleurs d'envisager de nouvelles pistes d’apprentissage, 
notamment parce que les deux domaines partagent des champs d’intérêt commun (Tardif & 
Doudin, 2011).  
 
Toutefois, ce nouveau duo mène aussi à des dérives initialement nommées neuromythes par 
l’Organisation de coopération et développement économiques (OCDE) en 2002, dans son 
rapport « Comprendre le cerveau : vers une nouvelle science de l’apprentissage », titre qui 
permet de mettre en avant l’aspect relativement récent de la démarche. Le terme neuromythes 
peut être défini comme étant « des convictions non vérifiées ou fausses sur le fonctionnement 
cérébral et son rôle dans l’apprentissage » (Tardif & Doudin, 2011). Ces neuromythes se 
retrouvent dans les représentations de nombreux enseignants et étudiants en enseignement 
(Bernard, 2012 ; Chevalley, 2013 ; Dekker, Lee, Howard-Jones, & Jolles, 2012 ; Fleurant, 
2010 ; Howard-Jones, 2009 ; Rato, Abreu, & Castro-Caldas, 2013), mais pourraient 
également se retrouver dans les représentations de la population en général, comme on peut le 
découvrir en discutant avec une population externe au domaine des sciences de l’éducation.  
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Dès lors, bien qu’utiliser diverses méthodes puisse aider les enseignants à différencier (e.g. 
Perrenoud, 1997), les neuromythes peuvent engendrer des fausses conceptions et, ainsi, 
empêcher les enseignants de voir le potentiel de leurs élèves. À ce sujet, la revue suisse 
romande « Educateur » met les enseignants en garde quant à ces méthodes dans son dossier 
sur les neurosciences (Vellas & Dayer, 2011). Il est possible de considérer comme 
neuromythes toutes croyances prétendument basées sur des recherches réalisées dans le 
domaine des neurosciences, mais non appuyées ou partiellement appuyées par des études 
empiriques. En voici une liste non exhaustive (Dekker et al, 2012; Geake, 2008 ; Hyatt, 
2007 ; Lindell & Kidd, 2011 ; OCDE, 2007 ; Pasquinelli, 212 ; Snider, 2006) qui sera traitée 
dans ce travail :  
 
• Nous utilisons seulement 10 % de notre cerveau.  
 
• Certains mouvements de kinésiologie éducative peuvent permettre d’améliorer les 
apprentissages.  
 
• La préférence hémisphérique (cerveau gauche/cerveau droit) peut expliquer les 
différences entre les individus.  
 
• Les individus apprennent mieux lorsqu’ils reçoivent l’information dans leur style 
d’apprentissage (visuel, auditif, kinesthésique ; VAK).  
 
•  Il existe différents styles d’apprentissage qui peuvent être utilisés pour différencier 
l’enseignement. 
 
Si, comme il a été mentionné, le fait d’utiliser diverses méthodes est nécessaire et permet une 
meilleure différenciation de l’enseignement, il faut tout de même tenir compte des dangers 
que certaines approches peuvent engendrer (Dekker et al., 2012 ; Geake, 2008 ; Tardif & 
Doudin, 2011). Pour Perrenoud (1997), la différenciation c’est le fait de rompre avec une 
pédagogie dite frontale, afin de positionner chaque élève dans une situation optimale de 
travail et qui correspond à ce dernier. Ainsi, cette nouvelle organisation va demander la 
nécessité d’utiliser un panel d’outils, pour confronter les élèves à des situations didactiques 
qui sont en accord avec leurs besoins et leurs capacités.  
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Donc, il ne s’agit plus d’amener l’élève à un résultat défini, mais de l’amener à atteindre le 
plus haut niveau de compétence possible. Toutefois, cette différenciation, comme le 
mentionne Perrenoud (1997), peut mener à des dérives :  
 
• différencier à partir des richesses de l’élève et non pas de ses difficultés ; 
• différencier sans viser les mêmes compétences pour les élèves ; 
• trop différencier. 
 
En outre, les perceptions qu’ont les enseignants de leurs élèves peuvent avoir un impact 
important sur leur manière d’enseigner (Choy & Cheah, 2009). Aussi, une seule méthode ne 
suffit pas à améliorer les performances des élèves, mais il s’agit bien d’une multitude d’actes 
qui vont influencer le travail de l’élève et produire un résultat plus probant (Geake, 2008 ; 
Talbot, 2005). 
 
Des recherches en Suisse et en Europe ont déjà été menées, afin de connaître :  
 
1. Les représentations d’étudiants en enseignement préscolaire et primaire, d’enseignants 
et de formateurs d’enseignants sur quatre des neuromythes exposés dans ce travail 
(Fleurant, 2010).   
 
2. Les représentations d’enseignants du secondaire II sur les neuromythes (Bernard, 
2012).  
 
3. Le degré de croyance d’enseignants du Royaume-Uni et des Pays-Bas à l’égard des 
neuromythes (Dekker et al., 2012).   
 
4. La capacité à distinguer les neuromythes chez les enseignants portugais et l’adhérence 
à ces croyances selon certaines variables (Rato et al., 2013). 
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Cependant, à notre connaissance, aucune étude n’a été réalisée sur les croyances des étudiants 
en enseignement spécialisé. En effet, les enseignants spécialisés pourraient être 
particulièrement exposés aux neuromythes en raison de leur travail particulier avec les enfants 
en difficultés. De plus, il pourrait être envisagé que les parents de ces mêmes élèves soient 
plus enclins à suivre ce genre de méthode discutable, afin de trouver une solution à des 
difficultés qui pourraient les peser. Aussi, à notre connaissance, la population d’étudiants en 
enseignement préscolaire et primaire n’a jamais été interrogée au Québec (Canada), alors 
qu’en Suisse, les données récoltées se limitent à des mémoires professionnels (Chevalley, 
2013, Bernard, 2012, Fleurant, 2010) et à un poster (Tardif & Meylan, 2013). Ainsi, une 
étude dans deux milieux francophones prend tout son sens et pourrait être complémentaire à 
l’étude de Dekker et al. (2012). 
 
Ce travail devrait permettre de vérifier différentes hypothèses qui seront explicitées à l’issue 
du chapitre suivant et qui visent à examiner l’étendue et les différentes sources possibles des 
croyances des étudiants en enseignement, par rapport aux différentes conceptions du 
fonctionnement cérébral et de l’apprentissage, et plus précisément des neuromythes. En effet, 
les résultats obtenus dans les recherches précédemment citées suggèrent que le degré de 
croyances aux neuromythes est élevé. Il est d’ailleurs pertinent d’analyser la récente recherche 
de Dekker et al. (2012) qui conclut que, malgré un intérêt pour le fonctionnement du cerveau 
d’une partie de l’échantillon, et donc, ayant une connaissance plus fine (élaborée grâce à la 
lecture de magazines scientifiques sur les neurosciences), les enseignants étaient davantage 
portés à croire aux neuromythes. D’ailleurs, Rato et al. (2013) ont également soulevé que le 
type d’enseignement donné (biologie versus langue) n’a pas d’influence sur la capacité à 
distinguer un mythe. Certaines publications mentionnent que ces neuromythes résultent d’une 
mauvaise compréhension de recherches scientifiques et que les représentations sociales 
seraient le socle de ces fausses croyances (Geake, 2008 ; OCDE, 2002). En effet, selon 
Moscovici (1983), « loin d’être l’antidote aux représentations et aux idéologies, la science 
pourrait en est en réalité la source » (p.18). Dès lors, il convient de comprendre ce que sont 
les représentations individuelles et collectives et de quelles manières celles-ci se créent.  
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Ce travail vise donc à découvrir quel est le degré de croyance face aux neuromythes et de 
comprendre d’où proviennent ces éventuelles représentations qu’auraient les étudiants de la 
Haute Ecole Pédagogique et l’Université du Québec à Trois-Rivières des fonctions 
cognitives, et plus précisément des neuromythes. Il paraît également intéressant de se 
demander si les approches entre la Suisse Romande et le Québec diffèrent en raison de la 
localisation géographique de ces régions. Le but n’étant pas de critiquer une formation ou une 
autre, mais de relever les dérives que certaines méthodes peuvent engendrer et, 
éventuellement, de les prévenir. La population concernée par cette recherche est constituée 
d’étudiants en enseignement préscolaire et primaire et en enseignement spécialisé (adaptation 
scolaire pour le Québec). 
 
Cette recherche semble pertinente à la suite des éléments précités dans cette introduction. En 
effet, les recherches antérieures ont démontré que le monde des sciences de l’éducation est 
entaché de fausses représentations, qui pourraient être néfastes aux enseignants et aux élèves 
(Bernard, 2012 ; Dekker et al., 2012 ; Fleurant, 2010 ; Rato et al., 2013). Les neuromythes 
forment des représentations fausses qui peuvent altérer les connaissances des enseignants et 
avoir un impact sur leur façon d’enseigner (Geake, 2008). Afin d’ancrer la nécessité d’une 
formation au niveau initial proposée par Bernard, (2012), Chevalley, (2013), Dekker et al. 
(2012), Fleurant (2010) et Rato et al (2013), les recherches sur le thème des neuromythes 
semblent nécessaire. Aussi, il convient d’aborder les deux concepts inhérents à cette 
recherche : les représentations et les neuromythes.  
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1.1 Les représentations 
 
1.1.1 Les représentations individuelles et collectives 
 
L’origine des concepts de représentations individuelles et collectives provient du sociologue 
Emile Durkheim qui fut, en 1898, le premier à s’exprimer sur ces domaines (Moscovici, 
2011). Par la suite, au début des années 60, ses théories furent reprises par Moscovici lors de 
la rédaction de la thèse de ce dernier, afin d’élaborer un nouveau concept, les représentations 
sociales (Moscovici, 2003). Le concept des représentations sociales ne sera que survolé dans 
ce travail, puisque la recherche réalisée ne permet pas de mesurer le débat que les étudiants 
pourraient avoir autour du concept des neuromythes. De plus, l’objet de débat ne se centrerait 
alors pas, sur le fonctionnement du cerveau, mais plutôt sur le sentiment d’efficacité 
personnelle des étudiants à l’égard de l’enfant face à l’apprentissage. 
 
Selon Durkheim (1898), que ce soit la vie mentale ou la vie collective, toutes deux sont faites 
de représentations, que celles-ci soient individuelles ou sociales. Dans ce travail, ce sont les 
représentations ou croyances individuelles et les représentations ou croyances collectives des 
étudiants qui seront abordées. D’après Durkheim (1898), c’est par l’observation que les 
phénomènes nommés représentations se révèlent. Toutefois, comme le mentionnent 
Apostolidis, Duveen, et Kalampalikis (2002), les représentations individuelles ou collectives 
sont diffuses et parfois difficiles à déceler, puisqu’elles n’auraient pas d’objet spécifique. 
Pour ce qui est à proprement parler des représentations collectives, celles-ci rencontrent nos 
représentations individuelles passées pour en former des nouvelles et peuvent agir les unes sur 
les autres. Les représentations collectives dérivent et débordent des représentations 
individuelles et sont produites par les actions et réactions plus ou moins définies d’un groupe 
d’individus. Ces dernières peuvent également engendrer de nouvelles croyances individuelles 
ou des représentations sociales, car elles sont un préambule continu au sein d’une 
communauté (Kalampalakis, 2002). Toutefois, ces représentations ne peuvent devenir 
individuelles « sans être retouchées, modifiées et, par conséquent faussées » (Durkheim, 
1960, p. 622). En outre, les croyances collectives sont plus faciles à déceler que les croyances 
individuelles, notamment en ce qui a trait aux phénomènes de la vie collective (e.g. croyance 
et pratique religieuse et règles de la morale ; Durkheim, 1960). De plus, elles ont leurs propres 
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caractéristiques et leur contenu leur est propre. En effet, elles sont le produit d’une 
collaboration où un certain nombre d’individus ont permis la création de ces entités 
(Durkheim, 1960), mais où la foi et la confiance ont un certain poids, puisqu’elles permettent 
l’adhésion à une idéologie (Jodelet, 2002). Durkheim (1960) mentionne aussi que les 
croyances collectives sont plus stables que les croyances individuelles, car alors que 
l’individu est sensible au changement, les croyances collectives ne peuvent être modifiées que 
par un évènement suffisamment grave pour bouleverser un ensemble de position. Ce dernier 
explicite son propos par l’exemple des représentations religieuses. Selon lui, celles-ci sont des 
représentations collectives qui sont à la fois, l’expression de réalités collectives, et à la fois, 
des produits de la pensée collective. Les représentations ou croyances religieuses vont 
exprimer la nature des éléments sacrés, mais aussi leur histoire et leurs rapports avec le 
profane. Les croyances seraient donc l’expression d’une adhérence individuelle ou collective 
à un objet et permettraient de donner réponse à un questionnement (Jodelet, 2002). 
 
En outre, les croyances de tout ordre vont être communes à un groupe déterminé qui y adhère 
et accepte d’observer les rites et les règles de la croyance. En effet, elles seront les piliers des 
pratiques communes à un groupe (Kalampalikis, 2002). D’ailleurs, Jodelet (2002) rappelle 
que la « spécificité de la croyance renvoie à des aspects culturels, symboliques, économiques 
dans les échanges sociaux ». De plus, selon Apostolidis et al. (2002), c’est le pouvoir de la 
croyance qui va engendrer la force nécessaire à nos réalités de se constituer et de se lier les 
unes aux autres. Comme cela fut précédemment dit, les croyances contrairement aux 
représentations sociales sont plus diffuses et ne s’intéressent pas à un objet spécifique. Elles 
seraient des champs constituants des représentations sociales et fourniraient « un arrière-fond 
culturel des significations partagées » (Apostoldis et al., 2002, p. 10). En effet, les 
représentations collectives sont des choses sociales produites par la pensée collective, mais ne 
deviendraient sociales notamment que lorsqu’elles sont partagées et négociées (Kalampalikis, 
2002).  
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1.1.1.1 Les mythes 
 
En psychologie sociale, les mythes sont des formations symboliques d’une pensée sociale qui 
font partie de la réalité des individus et qui soutiennent sans discontinuer les pratiques 
communes, permettant ainsi de constituer la partie dynamique de la représentation 
(Kalampalikis, 2002). Durkheim (1960) dit d’ailleurs à ce sujet qu’ « à travers les 
mythologies et les théologies, on voit clairement transparaître la réalité, il est bien vrai qu’elle 
ne s’y retrouve qu’agrandie, transformée, idéalisée » (p. 601). Les mythes seraient ancrés 
dans la mémoire culturelle des individus où se croisent et s’entrecroisent des éléments tels que 
l’historique, l’identitaire et le culturel (Kalampalikis, 2002). Ainsi, le mythe serait une 
production mentale sociale qui a sa propre histoire, une fonction définie et propre et serait un 
symbole (Kalampalikis, 2002). De plus, selon Kalampalikis (2002), il s’agirait d’un mode de 
communication. Ainsi, les neuromythes, sujets de ce travail, seraient une production mentale 
qui a son histoire, sa fonction et serait un symbole pour les individus adhérant aux concepts 
proposés. De plus, ces neuromythes, si l’on rapporte ce travail aux propos de Kalampalikis 
(2002), soutiendraient une pratique commune des étudiants en enseignement. 
 
 
1.1.3 Entre science et sens commun 
 
Comme cela a été mentionné précédemment, les représentations collectives proviennent et 
produisent des représentations individuelles. Ces représentations individuelles ou collectives 
peuvent provenir du passage entre savoir scientifique et sens commun. Un individu cherche 
alors à s’approprier un savoir scientifique qui va correspondre à sa réalité propre et à celle de 
son groupe d’appartenance. Il va donc trier les éléments provenant de la science, afin de créer 
sa propre connaissance du thème choisi. La science devient donc « un bien de 
consommation » (Moscovici & Hewstone, 2011, p. 546). 
 
Ainsi, ces connaissances de sens commun ont été créées par diverses observations et 
réflexions que les individus ont pu faire sur le monde qui les entoure. Il s’agit en effet « de 
rendre compte de la transformation d’un savoir expert à un savoir ordinaire ou d’une pensée 
informative à une pensée représentative » (Clémence & Doise, 1995, p. 374). D’ailleurs, le 
	  	   15	  
sens commun peut être compris comme « un corpus de connaissance reconnu par tous » 
(Moscovici & Hewstone, 2011, p. 548). En d’autres termes, « un corpus de connaissance 
fondé sur des traditions partagées et enrichi par des milliers « d’observation », 
« d’expériences », sanctionnées par la pratique » (Moscovici & Hewstone, 2011, p. 548) et 
« transformées pour servir à la vie quotidienne » (Moscovici & Hewstone, 2011, p. 550). De 
plus, si la science tend à être descriptive, le sens commun serait, pour sa part, explicatif, 
permettant par ce biais d’atteindre l’individu. Ainsi, chacun a des connaissances provoquées 
notamment par la communication de masse, plus ou moins étendues et sur divers sujets 
scientifiques. D’ailleurs, le passage entre savoir scientifique et sens commun est régi par 
divers processus transformatifs externes et internes. Selon Moscovici et Hewstone (2011), 
« les processus externes décrivent les changements subis par les théories de la science pour 
devenir des représentations de sens commun », alors que « les processus internes concernent 
les transformations enregistrées à l’intérieur de ces représentations elles-mêmes » (p. 559). 
Ces processus internes et externes vont permettre de passer d’une pensée informative à une 
pensée représentative (Moscovici & Hewstone, 2011). 
 
1.1.3.1 La pensée informative et la pensée représentative 
 
Si la transformation de la science au sens commun se produit grâce à des processus internes et 
externes, ces derniers permettent également de passer d’une pensée dite informative à une 
pensée dite représentative (Moscovici & Hewstone, 2011). Les caractéristiques de ces deux 
pensées divergent en raison du lieu de l’élaboration de la pensée (Clémence & Doise, 1995). 
En effet, la pensée informative a trait, par exemple, aux caractéristiques suivantes : 1) concept 
et signe, 2) validité empirique et 3) dominée par le comment, alors que la pensée 
représentative à traits aux caractéristiques telles que ; 1) images et symboles, 2) validité 
consensuelle et 3) dominée par le pourquoi (Moscovici & Hewstone, 2011). De plus, la 
pensée représentative est différente puisqu’elle est contextualisée différemment. En effet, la 
pensée représentative repose en premier lieu sur un consensus lié à son contexte, à son 
environnement. Puis, elle s’établit dans des pratiques particulières, des relations et des 
inclusions qui vont consolider ou contester le consensus établi (Clémence, 2002). D’ailleurs, 
selon Clémence (2002), « nous ne pourrions survivre longtemps dans la vie quotidienne en 
réfléchissant selon les règles de la science. Et nous aurions de sérieuses difficultés à être 
reconnus comme experts en suivant la logique de la pensée quotidienne » (p. 52).  
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Ainsi, la théorie scientifique ou pensée informative est modifiée lors de son passage dans les 
divers processus et devient pensée représentative (Moscovici & Hewstone, 2011). Selon 
Clémence (2003), la pensée représentative permet de faire en sorte que les mots ne désignent 
pas uniquement les objets, mais aussi les différents points de vue. Celle-ci se développerait 
lors d’échanges permanents où diverses positions s’expriment. Dès lors, lorsqu’un individu se 
situe par rapport à un objet, il y aurait une tension entre la pensée informative (savoir 
scientifique) et la pensée représentative (proposée, par exemple, par les journaux de 
vulgarisation dans le cadre de ce travail).  
 
1.1.3.2 La communication 
 
La pensée représentative peut être renforcée par les canaux de communication existants. 
Selon Moscovici (1976), il existe trois systèmes de communication qui sont à la base de la 
formation des représentations sociales (Clémence, 2002), à savoir la diffusion, la propagation 
et la propagande.  
La diffusion vise la communication à grande échelle, sans se soucier des groupes ou des 
individus qu’elle atteint. Ainsi, l’objet n’est traité que de manière générale et l’information se 
voudrait neutre et objective, mais perdrait de par son aspect général des informations capitales 
qui constituent le savoir scientifique (Bonardi & Roussiau, 1999). De plus, les auteurs sont 
récipiendaires d’informations provenant directement des spécialistes (Doise, 2003). Dès lors, 
dans ce type de communication, tous les thèmes peuvent être abordés et il n’y a pas de prise 
de position de la part de l’auteur. Ce moyen de communication aurait peu d’impact sur 
l’opinion des gens (Bonardi & Roussiau, 1999 ; Rouquette, 2011).  
La propagation, contrairement à la diffusion, souhaite atteindre un groupe d’individu en 
particulier et est donc proche de leurs questionnements et intérêts. Aussi, elle va aborder les 
deux aspects d’un problème. On peut la comparer à une diffusion spécialisée et contrôlée qui 
souhaite toutefois mener le groupe à une certaine forme de connaissance (Bonardi & 
Roussiau, 1999 ; Rouquette, 2011). Selon Bonardi et Roussiau (2001), les informations qui 
seront transmises au groupe social sont le début d’une représentation. En effet, il s’agira d’une 
vision du monde ayant sa propre organisation où d’autres savoirs sont introduits et 
réorganisés pour correspondre au modèle établi (Doise, 2003).  
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La propagande, elle, est une communication qui se développe particulièrement dans des 
rapports conflictuels (Doise, 2003). Ici, les positions sont poussées à l’extrême et sont 
puissantes. Il s’agit plus clairement de prendre position pour ou contre un objet donné. On la 
connaît notamment par son utilité dans le monde politique, mais elle permet aussi de valider 
une certaine vision du monde et son partage dans un groupe. Aussi, il s’agit du mode qui 
permet le mieux de révéler les représentations (Rouquette, 2011). Lorsqu’une représentation 
est diffusée par cette voie de communication, elle s’imposera comme vraie pour l’ensemble 
du groupe social et le guidera (Bonardi & Roussiau, 1999). 
 
A ces trois modes de communication, il faut encore ajouter le concept des rumeurs qui est une 
forme spécifique de la communication de masse (Rouquette, 2011). En effet, en plus de 
diffuser, elle fabrique des informations. Ce mode est construit par un groupe d’individus qui 
en plus de partager les objets communiqués, trouvera écho auprès des récepteurs. Rouquette 
(2011) mentionne aussi qu’elles peuvent agir sur la réalité après un certain temps. Ce dernier 
évoque également le lien qui peut exister entre les rumeurs et les médias qui, bien malgré eux, 
peuvent transmettre des informations erronées et, par là même, manquer de contrôle sur les 
effets que cela pourrait avoir sur la population. 
 
Comme le mentionne Rouquette (2011), la communication de masse et les représentations 
sont intimement liées puisqu’elles agissent l’une sur l’autre donc, les représentations sont 
créées ou influencées par la communication de masse, et inversement. Dès lors, les 
représentations utilisent la communication de masse pour faire valoir leur point de vue et 
proposer une image constituante d’une réalité partagée (Capozza, Robusto, & Busetto, 1999), 
puisque celles-ci sont « des prises de position de nature différente, même si parfois des 
repères communs peuvent être utilisés » (Doise, 1989, p. 227).  
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1.1.4 Brève conclusion intermédiaire 
 
Comme il a été mentionné, il existe des représentations individuelles et collectives. Celles-ci 
se construisent l’une l’autre. (Durkheim, 1898). Ainsi, si l’on traite des croyances des 
étudiants à l’égard des neuromythes, il est nécessaire de prendre en compte ce passage entre 
représentations collectives et représentations individuelles. Ces représentations sont le produit 
d’une transformation de la science en sens commun par des processus internes et externes 
(Moscovici & Hewstone, 2011). Ceci induit donc qu’il y a un passage entre pensée 
informative et pensée représentative, où la communication peut être mise à contribution, d’où 
l’intérêt de tenter de déterminer les différentes sources possibles des croyances par rapport 
aux neuromythes. Dès lors, il s’agira de mesurer les représentations individuelles des 
étudiants, afin de déterminer s’il existe des croyances collectives, mais aussi de déterminer si 
certaines variables indépendantes, telles que les habitudes et les expériences ou les données 
signalétiques, ont une influence sur ces représentations. Toutefois, avant d’effectuer les 
analyses nécessaires à ce travail, il convient d’expliciter ce que sont les neuromythes, du point 
de vue des neurosciences et d’examiner certains d’entre eux.  
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1.2 Les neuromythes 
 
Comme mentionné dans l’introduction, les recherches sur le cerveau en neurosciences et en 
biologie ont une certaine popularité. Cette popularité s’accompagne de neuromythes 
(croyances prétendument basées sur des recherches réalisées dans le domaine des 
neurosciences, mais non appuyées ou partiellement appuyées par des études empiriques) 
(OCDE, 2002). Comme l’ont démontré de nombreux auteurs, ces mythes sont présents dans 
les conceptions des enseignants (Bernard, 2012 ; Chevalley, 2013 ; Dekker et al., 2012 ; 
Fleurant, 2010 ; Howard-Jones, 2009 ; Sharp, Bowker, & Byrne, 2008 ; Snider, 2007 ; Zambo 
& Zambo, 2011). Afin de comprendre la source des représentations des enseignants sur le 
cerveau, il convient en premier lieu, d’expliquer ce que sont ces neuromythes, leurs origines 
et les raisons pour lesquelles ces théories ne sont pas reconnues par la communauté 
scientifique.  
 
 
1.2.1 Utilisation partielle du cerveau 
 
Un des mythes les plus répandus est l’utilisation partielle du cerveau. En effet, Dekker et al. 
(2012) soulignent que près de la moitié des participants ont mentionné croire qu’ils 
n’utilisaient que 10% de leur cerveau. Selon divers auteurs, les origines de ce mythe 
demeurent « obscures » (Baillargeon 2013 ; Beyerstein, 2004 ; Geake, 2008 ; Lilienfeld, 
Lynn, Ruscio, & Beyerstein, 2009 ; Radford, 1999). Si l’on accorde souvent ce mythe à un 
discours tenu par Albert Einstein lors d’une conférence tout public, et dont il ne reste aucune 
trace écrite, il semblerait que William James ait lui aussi avancé dans une conférence, la 
légende que nous n’utilisons que très partiellement notre « potentiel intellectuel » (sans pour 
autant mentionner un quelconque pourcentage), et qui se serait transformée en mythe tel que 
nous le connaissons désormais (Baillargeon 2013 ; Beyerstein, 2004 ; Geake, 2008 ; 
Lilienfeld et al. 2009 ; Radford, 1999). Aussi, Geake (2008) mentionne la propagation de 
publicités faisant état du 10% dans les années 40 qui auraient elles aussi, pu reprendre cette 
légende. Ces publicités vantaient l’utilité de produits ménagers qui seraient fort utiles du fait 
que les personnes manquaient d’intelligence. D’après les propos de Baillargeon (2013), le fait 
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« pseudo-scientifique » principal qui explique les raisons de cette légende est que le chercheur 
Karl Lashley pensait qu’une zone dans le cerveau nommée « silent cortex » ne servait à 
aucune fonction, ce qui fut démenti par la suite. En effet, il a pu être démontré que toutes les 
zones du cerveau sont en interaction constante. De plus, cette zone a depuis changé de nom et 
se nomme désormais « le cortex d’association et aurait une importance vitale pour notre 
langue, la pensée abstraite et l’exécution de tâches sensori-motrices1 » (Lilienfeld et al., 2009, 
p. 24). En outre, selon Radford (1999), « l’attrait le plus puissant du mythe est probablement 
l’idée que nous pourrions développer les capacités psychiques, ou au moins à avoir une 
longueur d’avance sur la concurrence en améliorant notre mémoire ou notre concentration »2 
(p. 2). 
 
Or, le cerveau est un système particulièrement complexe dont les zones interagissent entre 
elles de telle manière que, si une partie du cerveau est endommagée, des déficits peuvent se 
produire sur divers plans. Dans ce sens, et pour reprendre les propos de Geake (2008), nous 
serions dans un « état végétatif » très proche de la mort, si nous n’utilisons qu’un pourcentage 
de notre cerveau aussi faible que 10%. Ainsi, même en dormant, notre cerveau reste en 
activité. De plus, Baillargeon (2013) rapporte l’écrit de Chabris et Simons (2009) qui avance 
l’idée que ce neuromythe se serait renforcé par l’IRMf (imagerie à résonnance magnétique 
fonctionnelle). En effet, un profane peut penser en apposant un simple regard sur une image 
de découpe du cerveau que seules certaines zones du cerveau seraient « allumées », et que les 
autres seraient « éteintes » durant une activité particulière. Or, les études d’imagerie mettent 
en avant la zone qui réagit le plus à l’activité proposée (Geake, 2008).  
 
À la lecture des explications qui permettent de décrypter ce neuromythe, il est dès lors 
possible de remarquer que de nombreuses informations seraient à l’origine de la légende de 
l’utilisation partielle du cerveau. Même si cette théorie paraît parfois nébuleuse, il n’en est pas 
moins que ce mythe est présent dans les conceptions des enseignants interrogées par Dekker 
et al. (2012). En effet, dans la recherche menée en Angleterre et aux Pays-Bas, ces derniers 
ont pu relever que les enseignants croyaient à des taux respectivement de 48% et de 46% au 
fait que nous n’utilisons que 10% de notre cerveau. A ce sujet, il faut aussi soulever que 26% 
(pour l’Angleterre) contre 12% (aux Pays-Bas) des répondants n’étaient pas en mesure de se 
positionner sur l’énoncé proposé (Dekker et al., 2012).  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Traduction libre de l’anglais 
2 Traduction libre de l’anglais 
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1.2.2 Cerveau gauche/ cerveau droit ou la préférence hémisphérique 
 
Le mythe du cerveau gauche/droit répandu dans le milieu des sciences de l’éducation a le 
privilège d’être à l’origine d’autres mythes tels que le Brain Gym® (Hyatt, 2007). Afin de 
bien comprendre ce neuromythe, il convient de revenir sur quelques connaissances que nous 
avons sur le cerveau et les fonctions des deux hémisphères. En ce sens, trois domaines seront 
abordés ;  
• La latéralisation du langage.  
• Le système moteur croisé.  
• Le système visuel croisé.  
Par la suite, nous aborderons les patients callostomisés et enfin, le neuromythe. 
 
1.2.2.1 Latéralisation du langage 
 
Il faut remonter jusqu’en 1861 et s’intéresser aux découvertes de Broca pour comprendre d’où 
proviennent les informations disponibles sur une des zones liées au langage. En effet, Broca 
(1861) a découvert, grâce aux observations cliniques (perte de l’expression du langage) qu’il a 
effectuées sur le patient Leborgne, que ce dernier était atteint d’une aphasie. En effet, le 
patient ne pouvait prononcer que le mot Tan, et généralement deux fois de suite. Il fut par la 
suite surnommé, ainsi (Tan-Tan). A la mort du patient, Broca observa le cerveau de Tan et 
remarqua d’importants dommages dans la partie inférieure du lobe frontal gauche (devenue 
depuis lors, « aire de Broca »). Plus tard, un autre scientifique, Carl Wernicke, mit en 
évidence une autre zone impliquée dans le langage, qui se situe dans la partie postérieure du 
lobe temporal gauche. Les patients souffrant de lésions à cet endroit ont de la difficulté à 
comprendre l’oral et l’écrit. Lorsque nous leur parlons, ceux-ci ont l’impression que nous 
utilisons une langue étrangère. De plus, leur discours est souvent confus même si les mots 
individuels sont compréhensibles. Cette zone est dénommée « aire de Wernicke » (pour une 
synthèse, voir Wernicke, 1995). Les zones de Wernicke et de Broca sont reliées l’une à 
l’autre. Aussi, les recherches effectuées sur ce domaine ont permis de déterminer que 
l’hémisphère gauche est dominant pour le langage chez la plupart des individus (pour une 
synthèse, voir Viader et al., 2002). 
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1.2.2.2 Les systèmes croisés moteur et visuel 
 
Une autre caractéristique importante des voies nerveuses, qu’il est nécessaire de connaître, 
afin de comprendre l’origine du neuromythe « cerveau gauche / droit », est l’aspect croisé des 
systèmes moteur et visuel. Concernant le système moteur, les commandes motrices qui 
permettent le mouvement des membres proviennent essentiellement du cortex moteur situé 
dans l’hémisphère opposé. Par exemple, lorsque l’on bouge volontairement un membre à 
gauche, c’est l’hémisphère droit qui est à l’origine de cette commande motrice (et 
inversement). Ainsi, lorsque le fonctionnement d’une région motrice corticale est altéré (par 
exemple par une lésion cérébrale), on observera un déficit moteur du côté controlatéral (i.e. 
du côté opposé à la lésion). En ce qui concerne les voies visuelles, elles sont également 
croisées, dans le sens ou un stimulus présenté dans un hémichamp visuel (i.e. à gauche ou à 
droite du point de fixation) sera d’abord transmis aux aires visuelles de l’hémisphère opposé. 
 
1.2.2.3 Les patients split brain 
 
Les découvertes qui concernent plus particulièrement ce neuromythe sont les recherches 
effectuées par Sperry, Bogen et Gazzaniga dès les années 60 (e.g. Sperry, Bogen et 
Gazzaniga, 1965). En effet, ces chercheurs ont eu l’occasion d’étudier des patients 
callostomisés (chez qui l’on a sectionné le corps calleux, un amas de fibres nerveuses qui relie 
fonctionnellement les deux hémisphères du cerveau ; pour une synthèse, voir Gazzaniga, 
2005). Pour ses travaux mettant en évidence le rôle du corps calleux dans le transfert 
d’information entre les hémisphères, Sperry recevra le prix Nobel de médecine en 1981, ce 
qui aurait permis de populariser cette découverte et, par le même biais, engendrer des 
représentations (Moscovici, 2011).  
 
Toutefois, la découverte majeure de Sperry, Bogen, & Gazzaniga (1965) fut la suivante. 
Lorsqu’un individu dont le corps calleux est entier regarde un point de fixation et qu’on lui 
présente un stimulus dans n’importe quel hémichamp, il pourra le nommer facilement. S’il est 
présenté dans l’hémichamp droit, le stimulus ira d’abord à gauche et pourra atteindre les 
régions du langage. S’il est présenté dans l’hémichamp gauche, le stimulus sera d’abord traité 
par son cortex visuel droit. L’information visuelle pourra être transmise vers les régions du 
langage situées à gauche, par l’entremise des fibres calleuses. Le sujet pourra ainsi nommer le 
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stimulus. Les individus qui ont le corps calleux sectionné n’ont pas de problème à nommer un 
stimulus présenté à droite, car il est traité par l’hémisphère gauche, dominant pour le langage. 
Cependant, les éléments présentés dans l’hémichamp visuel gauche sont traités par 
l’hémisphère droit et ne peuvent être transférés vers l’hémisphère gauche, puisque le corps 
calleux est sectionné.  
 
Dès lors, les individus ne peuvent pas mentionner ce qu’ils ont vu, mais seront en mesure de 
le dessiner avec la main gauche uniquement, et ce parce qu’elle est contrôlée par l’hémisphère 
droit. De même, ils seront capables de choisir le stimulus (comme des dessins proposés sur 
des cartes) présenté parmi d’autres stimuli, uniquement avec la main gauche (pour une 
synthèse, voir Gazzaniga, 2005). De plus, Sperry, Bogen, et Gazzaniga (1965) ont proposé un 
autre type d’expérience. Cette dernière consistait à reproduire une image 2D, à l’aide de blocs 
partiellement colorés. Lorsque c’est la main gauche du patient qui réalise la tâche, l’objectif 
est réalisé sans difficulté. Or, lorsque c’est la main droite qui doit réaliser ce même exercice, 
celle-ci se retrouve en grande difficulté et ne peut pas réaliser la tâche. Il en va de même 
lorsque les deux mains essaient de travailler de concert. Cette expérience a permis de 
démontrer la spécialisation de l’hémisphère droit dans des tâches non-verbales, notamment 
dans des tâches visuo-spatiales.  
 
1.2.2.4 Le neuromythe de la préférence hémisphérique 
 
Ainsi, comme nous avons pu le voir auparavant, il est exact de dire que les hémisphères 
gauche et droit peuvent être spécialisés dans certaines fonctions. Toutefois, certains individus 
ont déformé ces informations, en exagérant les résultats obtenus sur la spécialisation 
hémisphérique et en attribuant une trop grande quantité de fonctions aux hémisphères (et 
même, de capacités précises lors de la réalisation de tâches particulières). Dès lors, les 
personnes plutôt cerveau gauche seraient rationnelles, logiques, à l’aise avec le verbe et ayant 
un esprit analytique, tandis que les personnes cerveau droit seraient émotives, artistes, 
auraient une bonne perception de l’espace et une forte capacité de synthèse. Selon Dekker et 
al. (2012), les résultats de leur étude montrent que les populations interrogées de l’Angleterre 
et des Pays-Bas pensent que l’énoncé « les différences dans la préférence hémisphérique 
(cerveau gauche, cerveau droit) peuvent aider à expliquer les différences individuelles entre 
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les apprenants »3 (p. 3) est vrai à 91% et 86%, et que seuls 3% et 4% pensent que cet énoncé 
est faux. Dès lors, on peut considérer cette croyance comme prépondérante dans l’esprit de 
ces deux populations. De plus, Rato et al. (2013) soulèvent que cette théorie est l’un des trois 
mythes à avoir été identifiés en tant que tel par moins de 20% de la population interrogée. 
D’ailleurs, en faisant une rapide recherche sur internet, on trouvera bon nombre de pages web 
expliquant la théorie cerveau gauche/cerveau droit. En effet, comme le propose la Figure 1, il 
est possible à l’aide de tests de découvrir si nous sommes plutôt cerveau gauche ou cerveau 
droit.  
 
Figure	  1	  :	  Êtes-­vous	  cerveau	  gauche	  ou	  cerveau	  droit	  ?	  
Modifié avec la permission de www.thepremiertutors.org4 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Traduction libre de l’anglais 
4 http://thepremiertutors.org/2012/04/are-you-right-brained-or-left-brained/#.UjXLS7xo_q9, dernière 
consultation le 10.05.2014 
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Comme cela fut mis en avant, les deux hémisphères du cerveau travaillent en 
interconnectivité constante. Or, dans cet exemple, on dresse les profils selon les préférences 
manuelles, visuelles, liées au pied, etc. Aussi, selon Corballis (1984), les mythes sur la 
latéralité des individus existent depuis des siècles. Il y a effectivement un lien entre la 
préférence manuelle et la latéralisation hémisphérique. Toutefois, même les gauchers ont le 
langage majoritairement à gauche. En effet, Knecht et al. (2000) ont montré qu’environ 4% 
des droitiers, 15% des ambidextres et 27% des gauchers ont respectivement le langage 
latéralisé à droite. Dès lors, il s’agit d’une extrapolation de penser que parce que la plupart des 
individus examinés étaient des droitiers, le langage se situerait toujours dans l’hémisphère 
gauche (Thierry, Giraud, & Price, 2003). En outre, si notre cerveau traite l’information par 
nos deux hémisphères, il ne peut y avoir un hémisphère prédisposé à la couleur ou un autre au 
nombre. Concernant le nombre, les dernières recherches dans ce domaine montrent que 
l’hémisphère gauche est dominant dans ce domaine, mais que l’hémisphère droit est lui aussi 
impliqué dans le traitement de la tâche. De plus, il semblerait que, selon le type d’opération, 
les hémisphères ont une activité différente (e.g. Cochon, Cohen, van de Moortele, & Dehaene, 
1999). Par ailleurs, cette image ne propose au lecteur que deux questions pour déterminer son 
style, ce qui paraît bien pauvre pour un questionnaire qui se voudrait fiable. Alors que le 
« Edinburgh handedness inventory » qui permet de détecter la préférence manuelle dans des 
activités quotidiennes, et dont la fiabilité a été démontrée, comporte 10 questions (Oldfield, 
1971). Enfin, et de toute façon, quelle aide à la différenciation cela pourrait-il apporter de 
savoir que le langage serait à droite ? 
 
Ces propos sur le fonctionnement indépendant des hémisphères sont d’ailleurs critiqués par 
Geake (2008), Lindell et Kidd (2011) et Tardif et Doudin (2010), qui mentionnent que les 
fonctions cognitives des deux hémisphères sont en interaction constante et que les fonctions 
cérébrales travaillent communément à l’apprentissage. En effet, le cerveau est un ensemble et 
il n’est pas possible qu’une partie du cerveau travaille seule. Un hémisphère peut être 
dominant dans le traitement d’une tâche particulière, mais la plupart des tâches demandent un 
traitement par les deux hémisphères. Ainsi, on peut imaginer que certaines personnes soient 
plus à l’aise lors de la réalisation d’une tâche ou d’une autre, mais cela n’est pas dû à un 
cerveau gauche ou droit (Baillargeon, 2013). D’ailleurs, Tardif (2011) souligne qu’une 
« représentation du fonctionnement cérébral se limitant à associer des régions du cerveau à 
des fonctions dites spécifiques ne correspondrait pas de manière réelle à la complexité 
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fonctionnelle du cerveau humain dans sa diversité et ses spécificités » (2011, p. 6). De plus, 
comme le soulève Tommasi (2009), « nous n’avons encore qu’une compréhension générale 
des origines morphologiques et fonctionnelles de l’asymétrie dans le cerveau et de leur 
importance sur le comportement »5 (p. 856). 
 
Le neuromythe de la préférence hémisphérique prend forme sur la base de différents éléments. 
En premier lieu, comme la figure 1 le propose, il s’agit de vouloir identifier par le biais d’un 
questionnaire, d’observations ou d’autres outils psychométriques, notre préférence 
hémisphérique. Cette stimulation hémisphérique que proposent de nombreux auteurs (e.g. 
Smith, 1996 ; Sousa, 2002) n’a pas pu être démontrée jusqu’à présent (Geake, 2008 ; Lindell 
& Kidd, 2011). Aussi, il faut mentionner que, par exemple, le langage ne se situerait que dans 
l’hémisphère gauche, et ce pour toute la population humaine est une mauvaise information qui 
a été relativisée par les recherches scientifiques qui ont pu être réalisées sur ce concept.  
 
Ainsi, selon Geake (2008), la prolifération de ce neuromythe viendrait notamment d’une 
fausse interprétation des études réalisées par Sperry. Geake (2008) soulève aussi que la 
latéralisation à gauche est bien un biais statistiquement significatif, mais que celui-ci n’est pas 
absolu. À l’appui de toutes ces affirmations, Geake relate que « les leaders des neurosciences 
ont demandé à la communauté neuroscientifique de réorienter leurs activités d’interprétation 
de la fonction cérébrale de la modulation à l’interaction »6 (2008, p. 129). Lindell et Kidd 
(2011) préconisent de rester averti devant l’étalage de produits proposés sur le marché visant 
à stimuler un hémisphère, mais se rendent également compte que « les consommateurs sont 
souvent mal équipés pour évaluer objectivement (…) un paquet »7 (p. 124). A ce sujet, ils 
citent les travaux de Sousa (2002) qui comportent quelques exagérations, mais dont l’ouvrage 
permet aux enseignants divers exercices afin d’aider à l’apprentissage. À titre indicatif, ce 
livre est vendu 51$ CAD sur le site de la maison d’édition de la Chenelière. Ceci soutient 
donc les paroles de Lindell et Kidd (2011) sur la variété des produits disponibles et leurs 
coûts. De plus, Lindell et Kidd (2013) ont récemment effectué une recherche portant sur 
l’importance du « neuromarketing » dirigé sur les enseignants. En bref, cette étude présentait 
deux prospectus d’un même programme éducationnel aux enseignants, le premier se nommait 
Right Start, le deuxième Right Brain. Chacun de ces prospectus était construit avec une 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Traduction libre de l’anglais 
6 Traduction libre de l’anglais 
7 Traduction libre de l’anglais 
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version comprenant des IRMf du cerveau, et une version sans image. Les résultats montrent 
que les prospectus dénommés Right Brain sont considérés «plus intéressants, ayant une valeur 
éducationnelle plus grande et plus solide scientifiquement8 » (p. 35) que le programme Right 
Start. Ces résultats sont renforcés lorsque le prospectus contient des IRMf. Cette étude a 
permis aux chercheurs de conclure « qu’en laissant croire qu’ils ont des fondements 
scientifiques, des produits se disant reposer sur notre connaissance du cerveau se révèlent 
d’une grande efficacité pour tromper et manipuler le consommateur9 » (Lindell & Kidd, 2013, 
p. 35). Aussi, Lilienfeld et al. (2009) avertissent les lecteurs que la prochaine fois que 
quelqu’un essaiera de leur vendre un livre ou un dispositif pour entrainer leur soi-disant 
hémisphère droit flasque, ceux-ci doivent se préoccuper de leur porte-monnaie… 
 
 
1.2.3 Auditif/Visuel/Kinesthésique ou les 71 learning styles 
 
Les articles qui abordent les neuromythes discutent invariablement de l’approche 
auditif/visuel/kinesthésique, dite VAK. Il s’agit d’une approche comprenant de multiples 
variantes, et dont l’origine est difficile à retracer. En effet, si l’on souhaite s’attarder sur la 
provenance des préférences VAK, il faut s’appuyer sur les learning styles, théorie que l’on 
retrouve principalement en Grande-Bretagne et aux Etats-Unis (Sharp et al., 2008; Stahl, 
1999). Mais cela va bien au-delà des écoles primaires et secondaires puisque Sharp et al. 
(2008) mentionnent que l’on retrouve l’approche VAK aussi dans les cours universitaires 
formant les futurs enseignants à utiliser celle-ci. De plus, à New York, une université promeut 
les learning styles, tel que son nom l’indique (St. John’s University Center for the Study of 
Learning and Teaching Styles) et ne laisse donc aucun doute sur le type de formation 
proposée (Sharp et al., 2008). En outre, cette Université a publié un certain nombre d’articles 
sur le sujet (13 études). Ces articles n’ont toutefois pas été revus ou référés par d’autres 
chercheurs externes à l’université (Stahl, 1999). 
 
Toutefois, le modèle VAK des learning styles proviendrait d’une autre théorie tout autant 
controversée qui serait la principale source de cette approche, la Programmation Neuro-
Linguistique (PNL ; Sharp et al., 2008). La PNL a été inventée dans les années 70 en 
Californie par deux universitaires, Richard Bandler (mathématicien) et John Grinder 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 Traduction libre de l’anglais 
9 Traduction libre de l’anglais	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(linguiste). Par sa nomenclature, elle souhaite rejoindre trois domaines scientifiques que sont ; 
l’informatique, la linguistique et la neurologie. Cette théorie conçoit l’idée que les individus 
seraient composés de programmes inscrits dans le cerveau de l’individu et que par le biais de 
certains signes (linguistiques, corporels et gestuels), le thérapeute serait en mesure de le 
reprogrammer (Baillargeon, 2013). Ainsi, l’individu est comparé à un ordinateur où l’on 
pourrait effacer certains comportements adéquats ou les reprogrammer. 	  
Cette idée de modalité d’apprentissage peut provenir de différentes théories. En effet, du côté 
de la France, les théories d’Antoine de La Garanderie reprennent ces idées et proposent 
d’évoquer par des images mentales et par le profil d’apprentissage l’élément à mémoriser, 
méthode qui s’est considérablement développée en Suisse Romande. Cette théorie a été 
critiquée par de nombreuses études telles que Lieury (1990), Gardou (1995) et Grebot (1995). 
De plus, aucune recherche empirique n’a permis de soutenir cette théorie (Lecoultre & Loi 
Zedda, 2011). Du côté du Canada francophone, Lafontaine et Lessoil (2012) prétendent que la 
préférence de modalité se détermine dès la grossesse. Ainsi, suivant la préférence de modalité 
de la mère et du père, l’enfant aurait certaines prédispositions à appendre selon un profil ou 
un autre. Ainsi, dès la naissance de l’individu, en « manipulant » le bébé, il serait possible de 
déterminer la préférence de celui-ci. De plus, ils mentionnent qu’une femme visuelle 
« lorsqu’elle porte un enfant visuel, augmentant ainsi son propre profil, se sent généralement 
plus belle, elle est plus vive dans ses réactions, plus stimulée pour entretenir la maison » et 
que « cette même femme visuelle portant un enfant auditif, devient auditive dès le premier 
mois de la grossesse » (p. 161). Ses théories ne sont pas fondées malgré les quelques ouvrages 
disponibles sur les théories de Lafontaine et Lessoil (1981 ; 2012). De plus, à notre 
connaissance, il n’existe aucune recherche prouvant ces différents points. 	  
Les learning styles sont variés et il existe divers modèles qui permettent de les aborder. Kolb 
ou McCarthy proposent par exemple, quatre styles d’apprentissage construit sur la base de 
deux axes et de quatre quadrants, l’axe actif/expérimentation et réflexif/observation et l’axe 
abstraction/conceptualisation et concret/expérientiel (1985 ; 1987, cité dans Baillargeon, 
2013 ; Coffield, Moseley, Hall, & Ecclestone, 2004 ; Snider, 2006). En outre, une autre 
approche qui semble être la plus connue est la préférence VAK. Celle-ci aurait été proposée 
selon Snider (2006) par Carbo (1992), Dunn et Dunn (Dunn, Dunn, & Price, 2000), mais 
aussi, par Smith (1996, 1998 ; Smith & Call, 1999, 2001 cité dans Sharp et al., 2008). 
D’ailleurs, Sharp et al. (2008) mentionnent que l’auteur Alister Smith a suivi une formation 
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dans l’approche de la théorie américaine PNL. Toutefois, de nombreuses autres classifications 
sont envisageables. A ce sujet, Coffield et al. (2004) ont réalisé une étude qui met en évidence 
71 styles d’apprentissage, bien que la nomenclature la plus connue soit la modalité VAK. A 
juste titre, « cette prolifération de nomenclatures devrait déjà (…) alimenter la plus grande 
suspicion » (Baillargeon, 2013, p. 105). A ce sujet, Sharp et al. (2008) définissent les learning 
styles comme étant un véritable « champ de mines », alors que Stahl (1999) les compare à une 
« diseuse de bonne aventure ». En effet, Stahl (1999) propose cette comparaison, car selon lui, 
la « diseuse de bonne aventure » se permet des jugements rapides et d’après les éléments 
qu’elle relève, celle-ci promet certaines choses comme devenir riche, trouver l’âme sœur... 
Cette comparaison, bien qu’ironique met en avant l’aspect volatile des learning styles, tout 
comme les moyens proposés pour définir son style d’apprentissage. 	  
Afin de déterminer son learning style, l’individu doit répondre à un questionnaire qui 
permettrait de mettre en avant les facilités à apprendre d’une modalité ou d’une autre. Ainsi, 
lorsque des auteurs tels que Coffield et al. (2004), Curry (1983) ou Pashler, McDaniel, 
Rohrer, & Bjork, (2008) ont mis en doute la fiabilité des instruments des learning styles, 
ceux-ci ont analysé plusieurs éléments, dont la théorie et les implications de la méthode, mais 
également les différents questionnaires proposés qui permettent à un individu de définir son 
style d’apprentissage. Aussi, certains modèles sont construits sur la base d’entretiens, qui eux 
aussi, ont été analysés par les chercheurs proposés. Il s’avère que les résultats de ces 
recherches ne sont pas concluants et ne permettent donc pas de vérifier un modèle ou un autre 
des learning styles. En effet, le concept serait trop vague et trop faible, tout comme les 
instruments utilisés (Coffield et al., 2004 ; Sharp et al., 2008). 	  
Concernant plus particulièrement la théorie sur la modalité VAK, celle-ci n’a pas pu, tout  
comme c’est le cas pour l’ensemble des learning styles, être validée. En effet, certains auteurs 
n’ont pas pu démontrer l’efficacité de cette modalité ou le lien entre la modalité et 
l’amélioration des compétences scolaires. Aussi, Stahl (1999) soulève que pour qu’un 
questionnaire soit fiable, il faudrait que lorsque nous passons le test plusieurs fois, le résultat 
soit le même à chaque fois, ce qui n’a pas pu être démontré dans les travaux de Carbo (2002), 
de Dunn et Dunn (Dunn et al., 2000) ou Myers-Briggs (1985). Les recherches qui ont été 
menées sur cette théorie concluent qu’elle n’est ni valable ni fiable et qu’elle peut être 
considérée comme une « pseudo-science » (Baillargeon, 2013). Certains auteurs 
recommandent d’ailleurs de cesser d’enseigner cette théorie au profit d’autres qui ont pu faire 
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leurs preuves et qui sont basées sur des recherches empiriques valables (Arter & Jenkins, 
1979 et Kavale & Forness, 1987 cités dans Hyatt, 2007 et dans Stahl, 1999 ; Baillargeon, 
2013 ; Goswami, 2006 ; Pashler, et al., 2008 ; Sharp et al., 2008 ; Snider, 1992, 2006).  
 
Cependant, comme le soulignent Sharp et al. (2008), le problème avec les learning styles, 
c’est leur suprématie dans le milieu éducatif. En effet, en plus de les retrouver dans les 
formations universitaires, ces méthodes sont approuvées par les autorités notamment en 
Angleterre par le département de l’éducation. Aussi, à titre d’explication, il paraît 
compréhensible que le fait d’aider les élèves à l’aide d’un outil diagnostique et pédagogique 
puisse sembler pertinent et attrayant à l’ensemble des enseignants (Sharp et al., 2008). En ce 
sens, Rosenfeld et Rosenfeld (2004) ont relevé que l’utilisation des learning styles peut 
permettre aux enseignants de devenir plus sensibles au regard de leur propre façon 
d’apprendre, et que cela peut mener à des interventions positives qui permettraient de 
légitimer la pratique, et donc de différencier. Selon ces informations, l’influence des learning 
styles se comprend et se tient. Dès lors, s’il est souhaitable d’enrayer cette méthode des 
classes primaires, il s’agira d’un travail de longue haleine qui doit aussi passer par la 
formation des enseignants. Aussi, Sharp et al. (2008) mettent en garde l’ensemble de la 
communauté face aux problèmes et dommages que le modèle VAK peut engendrer. De plus, 
ils soutiennent que les enseignants sont des individus occupés qui n’ont pas toujours le temps 
ni la capacité de vérifier les théories qu’on leur suggère. D’ailleurs, l’étude réalisée par Sharp 
et al. (2008) fait état des informations confuses que peuvent mentionner les enseignants 
interrogés au regard de cette méthode. 
 
Selon ce mythe et les dernières recherches qui ont été effectuées, les individus pourraient être 
classifiés différemment les uns des autres selon leurs styles d’apprentissage et donc auraient 
une préférence dans leur manière d’appréhender l’apprentissage (Lindell & Kidd, 2011). En 
effet, souvent, on entend les individus préciser qu’ils sont plutôt auditifs ou visuels. Par 
expérience professionnelle et comme le mentionnent Dekker et al. (2012) et Howard-Jones 
(2009), il faut également préciser qu’il s’agit d’une des théories les plus répandues dans 
l’enseignement, car elle permet de croire qu’il est plus facile d’atteindre les élèves en 
difficulté par la manière d’apprendre qui leur serait propre, ce qui semble être cohérent. En 
effet, la recherche de Dekker et al. (2012) montrent que plus de 93% des enseignants 
interrogés au Royaume-Uni croient en ce neuromythe, contre 96% aux Pays-Bas (2013). 
D’ailleurs, comme c’est le cas pour le mythe cerveau gauche/droit, moins de 20% de la 
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population portugaise interrogée par Rato et al. (2013) n’a su identifier ce neuromythe. En 
effet, ils mentionnent que  le mythe le plus prépondérant est que «les individus apprennent 
mieux lorsqu’ils reçoivent l’information par leur learning style préféré (auditif, visuel, 
kinesthésique)» (p. 3).  
 
Toutefois et en bref, l’interconnectivité du cerveau permet de comprendre et d’analyser les 
sens. Dès lors, il semble évident que ce n’est pas par un seul sens que nous apprenons et bien 
par plusieurs. Aussi, les learning styles ou le VAK « ne reflètent pas ni la façon dont nos 
cerveaux apprennent réellement ni les différences individuelles que nous observons dans nos 
classes »10 (Geake, 2008, p. 123).  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 Traduction libre de l’anglais 
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1.2.4 La méthode Doman-Delacato 
 
En 2012, la Radio Television Suisse (RTS)11 proposait, lors de son édition du 19h30 du 22 
octobre, une méthode d’apprentissage basée sur le mouvement, méthode apparemment 
utilisée dans les classes du Val-de-Travers, région située dans la circonscription du Canton de 
Neuchâtel et qui proviendrait du Québec. Le journaliste mentionne en voix off que le service 
cantonal de l’enseignement « voit dans cette méthode un remède à la dyslexie et à 
l’hyperactivité ». Le journaliste mentionne que cette méthode permettrait de « garder 
constamment l’élève en éveil ». Lors de cette capsule, le chef de service de l‘instruction 
publique neuchâteloise mentionne qu’ 
« on sait que les élèves qui sont en difficulté, c’est parfois parce qu’ils ont raté un 
certain nombre d’étapes essentielles de leur apprentissage au niveau du développement 
de leur propre corps dans les premières années de la vie. Donc, on peut rattraper une 
partie des mouvements qui n’ont pas été faits ».  
 
Afin d’expliciter ce sujet, les journalistes proposent quelques exemples visuels 
d’apprentissage en mouvement tournés dans une classe du primaire. Les journalistes 
terminent ce reportage en mentionnant que cette méthode sera prochainement proposée à tous 
les établissements neuchâtelois. Un parallèle pourrait être établi entre cette méthode et la 
méthode Doman-Delacato qui, par une série de mouvements, propose de retravailler une 
notion. Cet apprentissage en mouvements se rapproche de la théorie du Brain Gym®, mais est 
plus ancien puisqu’il date des années 60. D’ailleurs, comme nous le verrons plus loin, 
Dennison et Dennison (1994) s’appuient en partie sur la méthode Doman-Delacato pour 
construire le fondement théorique du Brain Gym® (Hyatt, 2007).  
 
Pour en revenir à la méthode Doman-Delacato, selon les auteurs de cette dernière, si un enfant 
marche avant de ramper, il manquerait une étape importante du développement moteur qui se 
répercuterait sur des processus neurologiques bien plus complexes et présageraient de 
difficultés importantes comme lors de l’apprentissage de la lecture (Doman, 1968 ; Robbins, 
1966). Afin de comprendre cette méthode, il convient de revenir sur sa théorie. Selon 
l’Amercian Academy of Pedriatrics (AAP; 1999), le « patterning » est une théorie visant à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11 http://www.rts.ch/video/info/journal-19h30/4370990-le-concept-de-l-ecole-en-mouvement-prone-des-
methodes-d-apprentissage-dynamiques.html, dernière consultation le 12.05.2014 
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développer les aptitudes motrices, cognitives et sociales des enfants souffrant d’une 
déficience neurologique. Les principales caractéristiques de ce traitement sont de faire 
reproduire et de simuler des mouvements prénataux et postnataux aux enfants, afin de 
retravailler les étapes précédentes du développement du cerveau. Les auteurs de la méthode 
Doman-Delacato (Delacato, 1963 ; Doman, Spitz, Zucman, Delacato, 1960) affirment que 
toutes les étapes ultérieures sont affectées dans le cas de retard aux étapes précédentes, et que 
sans le travail de repattering, nous ne serions pas en mesure de soigner un enfant (AAP, 
1999). Ainsi, en utilisant la méthode Doman-Delacato, « il deviendrait théoriquement 
possible de prescrire des activités qui aideraient l’organisation neurologique et par 
conséquent, à prévenir ou éliminer les troubles du langage »12 (Robbins, 1966, p.2) et 
« l’enfant deviendrait neurologiquement intact et prêt à acquérir de nouvelles compétences 
scolaires » (Hyatt, 2007, p.118). 
 
Cependant, depuis plus de 40 ans, plusieurs mises en garde et controverses ont été évoquées 
par des associations, les médias, les pédiatres et les parents d’enfants touchés, afin de revoir 
les moyens utilisés et les résultats obtenus à l‘aide de ce traitement. Aussi, le traitement 
nécessite beaucoup de temps et d’argent à consacrer, ce qui n’est pas accessible à toutes les 
familles (AAP, 1999). La fiabilité de la théorie est mise en doute puisqu’aucune donnée 
scientifique n’a permis de vérifier les idées de la méthode Doman-Delacato (AAP). Plusieurs 
examens de la méthode tels que l’étude de Sparrow et Zigler (1978) ont été réalisés 
démontrant qu’elle est sans utilité. Ceux-ci soulèvent qu’il n’y avait pas de différence 
significative entre le « patterning » et les traitements de routine. En effet, une étude 
comparative a été menée auprès de trois groupes d’enfants souffrants de troubles sévères. 
Chaque groupe a reçu un traitement différent ; 1) traitement par le patterning, 2) traitement 
par des techniques motivationnelles, 3) traitement de routine. A la suite des analyses, aucune 
différence entre ces trois groupes n’a pu être mesurée de manière significative.  
 
De plus, l’étude de Robbins (1966) démontre qu’aucune des 6 hypothèses proposées par la 
chercheuse et tirées des concepts de base de cette méthode n’a pas pu être confirmée 
expérimentalement. Robbins (1966) met le public en garde contre cette théorie tout comme le 
font l’AAP, d’autres associations et d’autres auteurs (the American Academy for Cerebral 
Palsy, American Academy of Neurology, American Academy for Physical Medicine and 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12 Traduction libre de l’anglais 
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Rehabilitation, American Congress of Rehabilitation Medicine, American Academy of 
Orthopedics, Canadian Association for Children with Learning Disabilities, Canadian 
Association for Retarded Children, Canadian Rehabilitation Council for the Disabled et the 
National Association for Retarded Citizens ; Hyatt, 2007). Par ce constat, il semble étonnant 
que malgré l’étude réalisée par Robbins (1966), une telle méthode puisse encore être proposée 
auprès des enfants souffrant de troubles du langage et que les inventeurs du Brain Gym® 
aient pu l’utiliser comme un des fondements de leur modèle (Hyatt, 2007). En effet, l’étude 
de Robbins (1966) montre que la relation entre l’organisation neurologique et la lecture n’a 
pas été démontrée et que le manque de recherche sur le domaine suggère qu’afin de vérifier 
l’éventuelle efficacité de la méthode, d’autres études sont nécessaires. Aussi, Robbins (1966) 
établit qu’excepté les parutions sur la méthode Doman-Delacato de 1960 et 1963, aucune 
recherche n’a pu confirmer et considérer cette théorie comme fiable.  
 
En bref, si selon l’AAP (1999), les médecins et les pédiatres doivent aider les familles, afin de 
leur donner accès à tous les services nécessaires et les informer sur les différents traitements 
(les routines et le remodelage qui est controversé). Cette théorie facile d’accès et non 
soutenue par des études scientifiques n’a pas l’appui de l’AAP (1999) qui affirme que le 
traitement n’offre aucun mérite. L’AAP (1999) ajoute que les revendications sont non 
prouvées, que les attentes envers les familles sont énormes et que cette démarche peut 
engendrer des problèmes financiers et affecter les relations familiales. Novella (1996) est 
même allé plus loin en déclarant qu’une fraude était commise par les Institutes for 
Achievement of Human Potential qui promeuvent les procédures de traitement Doman-
Delacato, puisque les recherches n’ont pas permis d’établir la fiabilité de la méthode. 
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1.2.5 Brain Gym®  
 
Le Brain Gym® ou kinésiologie éducative, que l’on peut traduire par gymnastique du cerveau 
ou gymnastique cérébrale, est une méthode combinant un ensemble de 26 mouvements à 
l’apprentissage, à l’organisation et à la concentration. Cette méthode de kinésiologie 
éducative (d’éducation par le mouvement) a été introduite par Dennison et Dennison (1994) et 
offrirait la possibilité de faire travailler les deux hémisphères du cerveau simultanément, afin 
de favoriser l’apprentissage. Ils partent de l’idée que les problèmes d’apprentissage sont liés 
au fait que lorsque les différentes parties du corps ne sont pas coordonnées cela bloquerait 
l’individu dans son processus d’apprentissage (Hyatt, 2007). Ainsi, la méthode permettrait 
d’améliorer les fonctions cérébrales par des exercices pouvant raccorder le cerveau au reste 
du corps. Le Brain Gym® se pratiquerait dans plus de 80 pays (Baillargeon, 2013; Fleurant, 
2010 ; Spaulding, Mostert, & Beam, 2010) et deux universités américaines offriraient des 
crédits pour le suivi de cette formation (Baillargeon, 2013). En plus de s’intéresser 
principalement aux difficultés d’apprentissage des enfants, Dennison et Dennison (1994) ont 
déployé leur méthode à une population plus large, telle que des athlètes, des musiciens et au 
monde économique (Spaulding et al., 2010). 
 
Cette méthode est fondée sur trois principaux points à savoir, le remodelage neurologique, la 
préférence hémisphérique, et la méthode d’apprentissage perceptual-motor training (Hyatt, 
2007 ; Spaulding, et al., 2010). Pour ce qui est du remodelage neurologique, Dennison et 
Dennison (1994) se sont appuyés sur la méthode de développement de Doman-Delacato 
(Hyatt, 2007) qui est précédemment étudiée dans cette recherche. Concernant la préférence 
hémisphérique, Dennison et Dennison (1994) se basent sur les travaux de Orton (1937) qui 
ont été réfutés depuis leur parution, notamment par le manque de recherche empirique sur le 
sujet (Hyatt, 2007 ; Spaulding et al., 2010). En effet, celui-ci pensait que la préférence 
hémisphérique mixte menait à des difficultés liées à l’apprentissage de la lecture et que des 
difficultés d’écriture étaient liées à la préférence hémisphérique (Ibid, 2007). La troisième 
théorie sur laquelle se base la méthode Brain Gym® est la méthode d’apprentissage 
perceptual-motor training. Cette approche permettrait par la combinaison d’éléments visuels, 
auditifs et moteurs à améliorer l’apprentissage par le biais du développement de l’équilibre et 
de la coordination entre les mouvements et la vue (Hyatt, 2007). Selon Hyatt (2007), de 
	  	   36	  
nombreuses recherches n’ont pu prouver l’efficience de cette méthode, toutefois celle-ci est 
toujours en usage. Si la thérapie de la vision est également intégrée au programme du Brain 
Gym®, elle a été contrecarrée par de nombreuses associations médicales du domaine qui 
mentionnent qu’il n’y a pas de lien entre les compétences scolaires, la vision et l’utilisation de 
matériel pouvant soi-disant améliorer cette dernière. De plus, selon cette méthode, le cerveau 
serait facilement sectionnable en trois parties distinctes (laterality, focusing et centering). Dès 
lors, en pratiquant les différents exercices proposés en fonction des zones à travailler, cela 
permettrait d’augmenter le développement neurologique (Hyatt, 2007 ; Spaulding et al., 
2010). Ses exercices offriraient la possibilité d’« activer le cerveau » et rendraient « son 
fonctionnement optimal pour le stockage ou la récupération de l’information » (Baillargeon, 
2013, p. 232). Or, comme nous l’avons précédemment mentionné, le cerveau n’a pas besoin 
d’être mis en activité puisqu’il est en constante activité.  
 
Si l’on s’attarde sur les exercices proposés, comme Baillargeon l’a fait (2013) en reprenant 
l’écrit de Goldacre (2009), il est possible de remarquer que ceux-ci sont basés sur une pseudo-
science. En effet, certains exercices permettraient de « stimuler les artères carotides » en 
« stimulant des boutons cérébraux » et ainsi, éveiller le cerveau. Or, la physiologie humaine 
ne fait pas état de boutons cérébraux » (p. 232-233). Aussi, le programme Brain Gym® 
conseille de boire beaucoup d’eau. Bien que cela ne soit aucunement une mauvaise chose, ce 
programme pousse le conseil à ne boire que de l’eau pure, car les aliments transformés n’en 
contiendraient pas. De plus, il semblerait qu’il faille boire l’eau par petites doses et la garder 
en bouche afin que celle-ci soit directement absorbée par le cerveau (Baillargeon, 2013). 
Avec de telles théories, la crédibilité de Dennison et Dennison (1994) peut sérieusement être 
mise en question quant à ce genre de déclaration.  
 
Malgré que Dennison et Dennison (1994) disent aider à améliorer l’apprentissage, cette 
théorie n’a jamais pu être validée. D’ailleurs, Dennison et Dennison n’ont jamais proposé 
aucun résultat de recherche permettant de la valider et ayant une valeur empirique 
indiscutable (Hyatt, 2007). Aussi, du point de vue des recherches menées sur le Brain Gym® 
(Spaulding et al., 2010; Hyatt, 2007), celles-ci s’accordent pour dire que les effets n’ont pas 
encore pu être prouvés. Aussi, Khalsa, Morris, et Sifft (1988), Sifft et Khalsa (1991), Camisa 
(1994) et De los Santos (2002) ont réalisé des études portant sur le Brain Gym® afin de 
déterminer son efficacité (cités dans Hyatt, 2007). S’il y a de nombreuses limites à ces 
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recherches, et qu’aucune n’a pu être validée par des paires, aucune ne peut effectivement 
mettre en avant la validité de la méthode. De plus, Hyatt (2007) et Spaulding et al., (2010) 
mentionnent que les autres articles en faveur du Brain Gym® sont disponibles à l’achat sur le 
site de la méthode ou publiés dans les journaux Brain Gym® Journal et Brain Gym® 
Magazine et que ceux-ci n’ont pas été relus ni par un comité externe, ni par un comité de 
lecture d’une revue scientifique où l’on pourrait considérer les résultats comme étant accepté 
par la communauté scientifique. 
 
Aussi, et afin de clore ce chapitre, la formation au Brain Gym® est coûteuse. En effet, si l’on 
se fie aux prix affichés sur le site internet de l’école Dynamis13, une formation sur deux jours 
coûte 400 francs suisses. De plus, une formation à cette méthode est offerte aux enseignants 
dans le cadre de formations continues, dont les frais sont déboursés par moitié par 
l’établissement scolaire et par moitié par l’enseignant inscrit. D’ailleurs, les enseignants du 
canton du Valais ont la possibilité de s’inscrire à des cours de Brain Gym® offerts en tant que 
formation continue, au sein même de la Haute Ecole Pédagogique du Valais14. Dès lors, on ne 
peut pas occulter l’effet mercantile de ces formations pseudo-scientifiques, d’autant plus que 
ces formations sont appuyées par certaines universités et hautes écoles, lieux où l’on devrait 
justement former les étudiants et enseignants, afin de leur éviter ce genre de dérives 
(Baillargeon, 2013). Pourtant, en s’attardant de près aux théories que diffuse ce programme, il 
paraît évident, et ce même pour un non-scientifique ou un non-initié que celles-ci sont 
discutables et devraient être mises en doute.  
 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
13 http://www.ecoledynamis.ch/fr/58-__brain_gym_i.html, dernière consultation le 02.04.2014 
14 http://www.hepvs.ch/images/stories/programme_des_cours_fce_2013_-_2014.pdf, dernière consultation le 
02.04.2014 	  
	  	   38	  
 
1.3 But de l’étude 
 
Cette recherche porte sur les neuromythes et les différentes sources possibles de ces croyances 
chez les étudiants en enseignement préscolaire et primaire et en enseignement spécialisé en 
Suisse et au Québec. Comme cela a été mentionné au chapitre précédent, certaines recherches 
tendent à démontrer que plusieurs populations enseignantes croient en un certain nombre de 
mythes liés au fonctionnement cérébral (Bernard, 2012 ; Chevalley, 2013 ; Dekker et al., 
2012 ; Fleurant, 2010 ; Howard-Jones, 2009 ; Rato et al., 2013 ; Sharp et al., 2008 ; Snider, 
2007 ; Zambo & Zambo, 2011). Toutefois, à notre connaissance, la population québécoise n’a 
jamais été interrogée sur ce domaine. Dès lors, aucune comparaison avec la Suisse Romande 
n’a pu être effectuée. Aussi, comme la recherche de Dekker et al. (2012) le met en avant, la 
prépondérance des mythes diffère légèrement d’un pays à l’autre. De plus, en raison des 
formations différentes, les réponses pourraient diverger d’un corpus à un autre. Ainsi, dans 
cette étude, il s’agira, dans un premier temps, de déterminer si les mythes sont présents dans 
l’esprit des étudiants, de déterminer s’il existe des différences entre les populations proposées 
et entre les formations. 
 
De plus, cette étude souhaite également s’intéresser aux différentes sources possibles des 
croyances des étudiants. En effet, comme nous l’avons vu, les représentations proviennent 
d’une modification de la réalité, et notamment du savoir scientifique (Moscovici, 1989). Ces 
représentations pourraient provenir de la communication de masse (Moscovici, 1976). A ce 
sujet, Moscovici et Hewstone (1984) expliquent, concernant d’ailleurs la latéralisation 
hémisphérique, qu’une découverte scientifique peut être la proie des « savants amateurs ». En 
effet, un « immense public de savants amateurs s’est jeté dessus (…) » et « une neuroscience 
du commun est née » (p. 563). Pour expliquer son propos, il reprend un article d’un journal 
scientifique qui déforme les faits scientifiques de la latéralisation hémisphérique (article qui 
aurait été écrit par Ferguson dans The Aquarian Conspiracy, en 1977) et qui aurait permis de 
considérer ce mythe comme « un fait » (Moscovici & Hewstone, 1984, p. 569).  
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En outre, selon Lecompte (2004), la croyance en l’efficacité des individus pourrait influer sur 
la plupart des activités des individus. Dès lors, l’utilisation des neuromythes pourrait se 
retrouver dans les classes de ces futurs enseignants, s’ils y croient. En effet, au sujet des 
enseignants, Lecompte (2004) mentionne que « les croyances en leur efficacité pédagogique 
déterminent partiellement leur façon de structurer les activités (…). Les enseignants ayant un 
sentiment élevé d’efficacité pédagogique agissent en pensant qu’il est possible d’apprendre 
aux élèves difficiles grâce à un effort supplémentaire et à des techniques appropriées » (p. 
67).  
 
Aussi, comme Pasquinelli (2012) le suggère, les neuromythes persisteraient notamment, en 
raison de la vulgarisation scientifique que l’on peut retrouver dans les médias afin que chacun 
puisse se l’approprier. Ainsi, si la communication peut influencer les croyances, il paraît 
intéressant de s’y attarder et d’essayer de terminer les voix qui sont utilisées pour passer 
d’une pensée informative à une pensée représentative. Dès lors, dans cette étude, il s’agira, 
dans un second temps, de déterminer si les différents médias, les formations antérieures ou les 
données signalétiques telles que l’âge, la formation des parents et le nombre de semestres 
effectués influencent les représentations des étudiants dans le domaine des neuromythes et si 
un de ces éléments est prépondérant. 
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2 Méthodologie 
 
2.1 Les participants 
 
2.1.1 Les populations suisses et québécoises 
 
Les futurs enseignants en enseignement préscolaire et primaire et en enseignement spécialisé 
de la Haute École Pédagogique de Lausanne et de l’Université du Québec à Trois-Rivières 
représentent la population visée par cette étude. Le nombre total d’étudiants inscrits dans ces 
établissements est de 1775 étudiants. Pour la Suisse Romande, la population du Bachelor en 
enseignement préscolaire et primaire est constituée de 768 étudiants, dont 277 étudiants en 
mention -2/+2 (regroupant l’enseignement de la maternelle aux deux premières années du 
primaire) et 491 étudiants en mention +3/+6 (regroupant les années du primaire allant de la 
3ème à la 6ème). Le Master en enseignement spécialisé comprend quant à lui, une population de 
180 étudiants. Concernant le Québec, la population du Baccalauréat en enseignement 
préscolaire et primaire (BÉPEP) de l’UQTR est constituée de 493 étudiants à l’UQTR et de 
78 étudiants venant du campus de Drummondville, affilié à l’UQTR. Il s’agit donc d’une 
population de 571 étudiants au total pour le programme du BÉPEP. La population du 
Baccalauréat en adaptation scolaire et sociale (BEASS) de l’UQTR est composée de 256 
étudiants, dont 142 en adaptation scolaire au primaire (BEASSP) et 114 en adaptation scolaire 
au secondaire (BEASSS). Cet échantillon éclectique peut amener un biais dans l’analyse des 
résultats, puisqu’ils ne sont mathématiquement pas pareils. 
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2.1.3 Les répondants 
 
2.1.3.1 Formation 
 
Sur les 948 étudiants inscrits à la HEP, 142 étudiants ont répondu au questionnaire et sur les 
827 étudiants inscrits à l’UQTR, 82 étudiants ont répondu, ce qui représente un taux de 
réponse de 14.98% pour la HEP et 9.92% pour l’UQTR. Sur l’ensemble des étudiants 
questionnés, 224 ont répondu au sondage, ce qui donne un taux de participation total de 
12.62%. 
 
De manière plus claire (Tab. 1), 41 étudiants en enseignement préscolaire et primaire, 
mention -2/+2 de la HEP, 72 étudiants en enseignement préscolaire et primaire, mention 
+3/+6, 59 étudiants en BEPEP de l’UQTR, 11 étudiants en BEASSP de l’UQTR, 12 BEASSS 
de l’UQTR, 29 étudiants en enseignement spécialisé de la HEP ont répondu à ce 
questionnaire. Il est à noter que la population ayant le plus grand nombre de répondants et à 
être le mieux représenté est le groupe d’étudiants de la HEPL, étudiant en mention +3/+6, 
tandis que la population la plus faiblement représentée est le groupe du BEASSP. Ainsi, 224 
sujets constituent l’échantillon total de cette recherche, dont 145 étudiants visent un titre en 
Suisse (66,21%), contre 74 pour le Québec (33,79%).  
 
Tableau	  1	  :	  Population	  totale	  et	  nombre	  de	  répondants	  par	  programme	  
 HEPL 
-2/+2 
HEPL 
+3/+6 
HEPL 
Master 
UQTR 
BÉPEP 
UQTR 
BEASSP 
UQTR 
BEASS
S 
Population contactée 277 491 180 571 142 114 
Nombre de répondants 41 72 29 59 11 12 
% par rapport à la formation 14.08% 14.66% 13.11% 10.33% 7.75% 10.53% 
% sur l’ensemble des 
répondants 
18.30% 32.14% 12.95% 26.34% 4.91% 5.36% 
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2.1.3.2 Age des participants 
 
Les personnes qui ont participé à cette étude l’ont fait volontairement, après que les buts en 
furent explicités. Ils sont âgés entre 18 et 55 ans avec un âge moyen de 25.1 ans. En raison du 
nombre varié des réponses, une échelle a été créée, afin de pouvoir traiter de manière plus 
efficace ces données. La Figure 2 fait état de cette échelle et montre que la majorité des 
répondants fait partie du groupe 20-22 ans (43,69%), alors que le groupe le moins représenté 
dans cette étude est le groupe des 41-45 ans (2.25%). 
 
 
Figure	  2	  :	  Distribution	  des	  répondants	  selon	  l’âge	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2.2 L’instrument de collecte de données - Outils 
 
Pour cette recherche, l’instrument de collecte de donnée choisi fut le questionnaire en ligne. 
Un questionnaire déposé sur le site internet surveymonkey.com a été mis à la disposition des 
répondants (annexe 7.1). Ce questionnaire a permis d’interroger la population ciblée de 
manière anonyme et à large échelle. En effet, l’approche par courriel permet d’interroger un 
plus grand nombre d’individus dans un laps de temps réduit. Comme le mentionnent Bonardi 
et Rousseau (1999), le questionnaire est un des outils les plus utilisés dans l’analyse des 
représentations et permet d’atteindre les croyances de la population souhaitée, en la 
questionnant sur un objet donné. Ce questionnaire était constitué de trois parties distinctes, 
dont une partie est dévolue au recensement et aux données signalétiques, une partie aux 
connaissances liées aux neuromythes (annexe 7.2) et une dernière partie qui cherche à 
connaître les différentes sources possibles de ces neuromythes. Les questions de la seconde 
partie ont été constituées par le biais de lectures, mais également par les études de Dekker 
(2012) et Howard-Jones (2009). Afin de compléter les deux dernières parties du 
questionnaire, les étudiants devaient fournir une appréciation sur une échelle de Lickert à 5 
niveaux, les niveaux allant de 1, signifiant «pas du tout d’accord», à 5, signifiant «tout à fait 
d’accord». Pour vérifier l’instrument de mesure, un prétest a été réalisé auprès de quinze 
enseignants suisses et québécois. Pour que les questions soient cohérentes au groupe 
interrogé, les questions signalétiques ont été modifiées. Ce questionnaire de vérification a 
permis d’observer qu’il n’y avait pas de modification particulière à effectuer.  
 
Du fait que cette étude a été réalisée à la fois en Suisse Romande et au Québec, il fut 
nécessaire d’obtenir un certificat d’éthique. En effet, au Québec, pour réaliser une étude sur 
des êtres humains, la démarche doit recevoir l’aval du comité d’éthique d’une université, ici 
l’UQTR. L’université en analysant l’étude proposée et les documents reçus a ainsi octroyé un 
certificat. Ce certificat d’éthique a été émis le 29 août 2013 et comporte le numéro CER-13-
193-06.13. De plus, celui-ci contraint à certaines règles. Donc, malgré le peu de réponses 
récoltées, il n’a pas été possible d’envisager une seconde sollicitation par courriel. Aussi, il 
n’aurait pas été possible de modifier les questions, excepté concernant la mise en forme. 
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2.3 Traitement des données 
 
Les données obtenues à l’issue de la récolte de données ont été traitées majoritairement par le 
logiciel de traitement de données Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) pour Mac 
OS. Le Logiciel Excel de la suite Office pour Mac OS a été utilisé, afin de modifier les 
données nominales en données numériques et calculer les données ayant trait aux diverses 
populations et à l’âge des participants. 
 
Outre des analyses descriptives qui permettent de mettre en évidence les données 
signalétiques telles que l’origine, l’âge et la formation, des analyses ont été effectuées, afin de 
déterminer la moyenne d’adhérence aux mythes des populations interrogées et la source de 
leurs connaissances liées au domaine neurologique. Pour aller plus loin, la population a été 
divisée selon son pays d’appartenance et son type de formation. Ainsi, par le biais des 
analyses ANOVAs, nous sommes en mesure de déterminer les différences d’adhérence aux 
mythes en fonction, à la fois du pays et de la formation. De plus, d’autres analyses ANOVAs 
ont été effectuées afin de savoir si une population avait eu plus d’information sur les 
neuromythes qu’une autre. Par la suite, des analyses de régressions linéaires simples et 
multiples ont été effectuées pour déterminer si certains prédicteurs tels que les données 
signalétiques et les habitudes et expériences des étudiants avaient un effet sur les variables 
dépendantes que sont les croyances présentées dans ce travail. Concernant plus 
particulièrement la régression linéaire multiple, celle-ci a été réalisée en trois étapes où la 
première étape fut l’âge, puis la formation des parents a été ajoutée, et enfin, le nombre de 
semestres effectués.  
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3 Résultats 
 
3.1 Croyances à l’égard des neuromythes  
 
En premier lieu, une analyse descriptive a permis de déterminer les moyennes d’adhérence à 
l’égard des différents neuromythes proposés. Pour obtenir des résultats lisibles, les 
affirmations qui étaient correctes dans les questionnaires ont été inversées. Ainsi, plus la 
moyenne est élevée, plus les sujets adhérent à de fausses informations concernant le 
fonctionnement du cerveau. Ces items ont une marque i afin d’être en mesure de les 
reconnaître immédiatement.  
 
Tableau	  2	  :	  Moyennes	  d’adhérence	  aux	  neuromythes	  
Moyenne d’adhérence à l’égard des neuromythes par ordre décroissant 
 
 Code question M(ET) 
1) Q.8.7 4.01(1.25)  
2) Q.7.2 3.65(1.18)  
3) Q.8.1 3.54(0.97)  
4) Q.7.6 3.44(1.32) 
5) Q.7.1 3.07(1.36) 
6) Q.7.5 2.93(1.20) 
7) Q.8.2 2.69(1.08) 
8) Q.8.3i 2.57(0.98) 
9) Q.8.5 2.40(1.27) 
10) Q.8.4 2.30(1.00) 
11) Q.7.3i 2.21(1.17) 
12) Q.7.4i 1.77(0.82)  
13) Q.8.6i 1.77(1.06) 
 
Le Tableau 2 indique les moyennes de l’ensemble des participants obtenues pour chacun des 
items proposés. Les items ayant obtenu les moyennes les plus hautes sont 1) 8.7 : « Adapter 
son enseignement en fonction du profil de l’élève (auditif, visuel et kinesthésique) favorise 
ses apprentissages » ; 2) 7.2 : « Certaines personnes utilisent davantage l’hémisphère gauche 
et d’autres leur hémisphère droit du cerveau » ; et 3) 8.1 : « De courts exercices de 
	  	   46	  
coordination peuvent augmenter l’intégration des fonctions entre les deux hémisphères ». Ces 
trois items proviennent de trois mythes différents à savoir ; les modalités VAK, la préférence 
hémisphérique et le Brain Gym® et montrent ainsi, une forte adhérence à ces mythes. Pour ce 
qui est des moyennes les plus basses, il faut mentionner qu’elles sont toutes les trois des items 
inversés qui concernent le fonctionnement du cerveau. En outre, en raison du nombre 
important d’items, ceux-ci ont été regroupés en quatre dimensions ; 1) Croyances liées aux 
VAK, 2) Croyances liées au cerveau gauche/droit ; 3) Croyances liées au Brain Gym® et 4) 
Fausses croyances générales. Les croyances liées aux VAK regroupent les items 7.6 : « Il 
existe des méthodes qui permettent de déterminer si le fonctionnement cérébral d’un élève est 
davantage de type visuel, auditif et kinesthésique. » et 8.7 : « Adapter son enseignement en 
fonction du profil de l’élève (auditif, visuel et kinesthésique) favorise ses apprentissages. ». 
Les croyances liées au cerveau gauche/droit regroupent les items 7.2 : « Certaines personnes 
utilisent davantage l’hémisphère gauche et d’autres leur hémisphère droit du cerveau. », 7.4i : 
« Les hémisphères du cerveau gauche et droit peuvent impliquer des fonctions cognitives 
différentes. », 8.3i : « L’hémisphère gauche est davantage impliqué dans le langage tandis que 
l’hémisphère droit est davantage impliqué dans les tâches non-verbales. » et 8.5 : « Les deux 
hémisphères fonctionnent de manière indépendante l’une de l’autre. ». Les croyances liées au 
Brain Gym® concentrent les items 7.3i : « Des exercices physiques rigoureux peuvent 
augmenter certaines fonctions cognitives. », 8.1 : « De courts exercices de coordination 
peuvent augmenter l’intégration des fonctions entre les deux hémisphères. » et 8.2 : « Chez 
l’élève dyslexique, il est possible de le faire passer par les étapes de développement qu’il a 
« sauté » afin de corriger le déficit. ». Quant aux fausses croyances générales, elles regroupent 
les items 7.1 : « Nous n’utilisons que 10% de notre cerveau. », 7.5 : « La plupart des neurones 
se régénèrent continuellement. », 8.4 : « Le cerveau atteint sa pleine maturité à l’âge de 16 
ans. » et 8.6i : « Notre cerveau est actif 24 heures par jour. ».  
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3.1.1 Moyennes et ANOVAs pour les dimensions et les variables pays et formation 
 
Lors de la première partie des analyses, les moyennes et les écarts-types ont été regroupés 
dans le Tableau 3. Celui-ci indique la moyenne obtenue pour chaque dimension, en fonction 
des variables indépendantes pays et formation. Au premier regard, il semble que la dimension 
Croyances liées aux VAK soit la dimension la plus plébiscitée par les répondants. En effet, les 
autres dimensions ne dépassent par l’échelon 3 qui, dans le questionnaire, signifiait « ni 
d’accord, ni en désaccord ». 
 
Tableau	  3	  :	  Moyennes	  entre	  les	  dimensions	  et	  le	  pays	  et	  la	  formation 
 
Pour établir si les différences des moyennes sont significatives entre les variables dépendantes 
selon les variables indépendantes, des analyses de type ANOVAs avec les tests de post-hoc 
Tukey ont été effectués. Ces analyses révèlent que seules deux dimensions obtenaient des 
différences significatives, soit les croyances liées aux VAK F(25,929), p<0,01 et les 
croyances liées au cerveau gauche/droit F(3,712), p<0,05. Dès lors, l’analyse des résultats 
s’attardera principalement sur ces deux premières variables dépendantes.  	  
3.1.1.1 Les croyances liées aux VAK  
 
La Figure 3 exprime les différences significatives  pour les croyances liées aux VAK. Ainsi, 
chaque différence est marquée par un trait surmonté d’une étoile qui relie les deux groupes. 
Ainsi, les étudiants en enseignement spécialisé du Québec ont des différences significatives 
avec les étudiants en enseignement spécialisé suisses et les étudiants en enseignement du 
primaire suisses, ce qui indique que les étudiants en enseignement spécialisé québécois 
 Moyennes d’adhérence aux dimensions en fonction  
du pays d’appartenance et de la formation 
 M(ET) 
Dimensions Enseignement 
primaire Suisse 
Enseignement 
spécialisé Suisse 
Enseignement 
primaire Québec 
Enseignement 
spécialisé Québec 
Croyances liées aux VAK 3.39(1.12) 2.81(1.44) 4.46(.652) 4.69(.458) 
Croyances liées au cerveau gauche/droit 2.70(.555) 2.34(.700) 2.55(.483) 2.67(.321) 
Croyances liées au Brain Gym® 2.81(.604) 2.67(.504) 2.82(.551) 2.65(.745) 
Fausses croyances générales 2.57(.592) 2.54(.532) 2.47(.581) 2.83(.675) 
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croient plus aux VAK que les étudiants suisses. Aussi, il s’agit de la population ayant obtenu 
la moyenne la plus haute. Les étudiants en enseignement spécialisé du primaire québécois ont 
des différences significatives avec les étudiants en enseignement du primaire suisses et les 
étudiants en enseignement spécialisé suisses, ce qui signifie qu’ils croient plus aux VAK que 
les deux groupes suisses. Les étudiants en enseignement du primaire suisses ont une 
différence significative avec les étudiants en enseignement spécialisé suisses, ce qui signifie 
qu’ils croient plus aux VAK que les étudiants en enseignement spécialisé suisses.  
 
 
Figure	  3	  :	  Moyennes	  et	  différences	  entre	  la	  dimension	  1	  et	  le	  pays	  et	  la	  formation	  
 
Enfin, les analyses relèvent que les différences des moyennes ne sont pas significatives entre 
les étudiants en enseignement du primaire du Québec et les étudiants en enseignement 
spécialisé du Québec. De plus, tel que cela est indiqué dans le Tableau 3, les moyennes 
obtenues mettent en avant que les croyances liées au VAK sont généralement plus élevées 
chez les étudiants en enseignement du Québec, que les étudiants en enseignement de la  
Suisse Romande. Ainsi, il semblerait que les enseignants spécialisés suisses soient ceux qui 
adhérent le moins à ce neuromythe. 
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3.1.1.2 Les croyances liées au cerveau gauche/droit 
 
L’ANOVA a démontré qu’il y a des différences significatives pour cette croyance. Le test de 
Tukey montre que la seule différence des moyennes a être significative se situe entre les 
enseignants du primaire suisses et les enseignants spécialisés suisses (p<0.05), telle qu’elle est 
illustrée par la Figure 4, ce qui signifie que les étudiants du primaire suisses adhérent plus au 
mythe que les étudiants en enseignement spécialisé suisses. De même, si l’on s’attarde sur les 
moyennes obtenues par le biais de ces variables le groupe enseignement primaire suisse 
obtient la moyenne la plus élevée des groupes interrogés, alors que le second groupe 
représentant les étudiants en enseignement spécialisé suisses obtient la moyenne la plus 
faible. Toutefois, il faut également soulever que dans le questionnaire, les moyennes ne 
dépassant pas l’échelon 3 signifiait « ni en accord, ni en désaccord ». Donc, ceci montre une 
faible adhérence générale.  
 
 
 
Figure	  4	  :	  Moyennes	  et	  différences	  entre	  la	  dimension	  2	  et	  le	  pays	  et	  la	  formation	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3.2 Durant mes études, j’ai appris… 
 
Pour établir si les différences des moyennes sont significatives entre les variables 
dépendantes, à savoir les informations de type neuromythe apprises durant la formation et les 
variables indépendantes que sont le pays d’appartenance et le type de formation suivie, une 
analyse de type ANOVA avec les tests post hoc Tukey a été effectuée. Cette analyse a révélé 
que seuls les items 10.1 et 10.2 (soit 10.1 : « Que le fonctionnement cérébral des élèves peut 
être visuel, auditif et kinesthésique », F(14,998), p<0,01 et 10.2 :  « Que certains élèves sont 
plutôt «cerveau gauche, d’autres cerveau droit » », F(20,748), p<0,01.) ont des différences 
significatives avec le pays et la formation. En conséquence, l’analyse des résultats s’attardera 
uniquement sur ces deux variables dépendantes. En outre, il faut soulever que lors des 
analyses précédentes, ce sont les dimensions Croyances aux VAK et au cerveau gauche/droit 
qui reviennent de manière significative. Ainsi, il paraît logique de retrouver des différences 
significatives pour ces deux variables dépendantes. Le Tableau 4 exprime les moyennes 
obtenues lors de l’analyse de mesures répétées. En observant ce tableau, il semble que les 
futurs enseignants québécois ont eu plus connaissance des différents mythes lors de leur 
formation. En effet, les étudiants suisses romands ne dépassent pour aucun des items 
l’échelon 3. 
 
Tableau	  4	  :	  Moyennes	  entre	  les	  informations	  apprises	  de	  type	  neuromythe	  et	  le	  pays	  et	  la	  	  formation	  
 Moyennes des informations apprises de type neuromythe en fonction du pays 
d’appartenance et de la formation 
M(ET) 
 
Durant mes études, j’ai appris… Enseignement 
primaire Suisse 
Enseignement 
spécialisé Suisse 
Enseignement 
primaire Québec 
Enseignement 
spécialisé Québec 
10.1 Que le fonctionnement cérébral 
des élèves peut être visuel, auditif et 
kinesthésique. 
2.81(1.41) 2.64(1.66) 3.94(1.26) 4.53(.717) 
10.2 Que certains élèves sont plutôt 
«cerveau gauche, d’autres cerveau 
droit ». 
2.13(1.22) 2.11(1.25) 3.51(1.52) 4.00(1.27) 
10.3 Que la méthode Brain Gym® 
favorise l’apprentissage. 
2.24(1.28) 2.18(1.54) 2.17(1.24) 3.25(1.57) 
10.4 Que d’exécuter certains exercices 
physiques permettent de palier à des 
difficultés développementales. 
2.69(1.41) 2.25(1.26) 3.25(1.39) 3.06(1.51) 
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3.2.1 Item 10.1 : « Durant mes études, j’ai appris que le fonctionnement cérébral des 
élèves peut être visuel, auditif et kinesthésique ». 
 
Le tableau d’analyse ANOVA explique les différences significatives de la variable 
dépendante selon les variables indépendantes. Toutefois, il faut s’attarder sur les tests post 
hoc Tukey pour déterminer qu’elles sont les variables indépendantes qui montrent des 
différences significatives. Selon les résultats obtenus pour les étudiants en enseignement 
québécois (Fig. 5), la différence des moyennes est significative avec les étudiants suisses, tant 
au niveau primaire que spécialisé, ce qui signifie que ce groupe a plus entendu parler de ce 
mythe dans leur formation que les suisses. En outre, il s’agit du groupe ayant obtenu la 
moyenne la plus élevée. Aussi, les étudiants en enseignement du primaire québécois ont des 
différences significatives avec les étudiants suisses, tant au niveau primaire que spécialisé, ce 
qui signifie que ce groupe a plus entendu parler de ce mythe dans leur formation que les 
suisses. Ce résultat confirme les hautes moyennes que le Québec a obtenues pour cette 
dimension. Il faut aussi souligner que les enseignants d’un pays ou d’un autre n’ont pas de 
différence significative entre eux. De plus, leurs scores moyens sont proches. Ainsi, ce n’est 
pas le type de formation qui incite une différence, mais la provenance géographique. Dès lors, 
les étudiants québécois ont plus souvent entendu parler de ce mythe que les étudiants suisses 
romands, durant leur formation. 
 
 
Figure	  5	  :	  Moyennes	  et	  différences	  entre	  l’item	  10.1	  et	  le	  pays	  et	  la	  formation	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3.2.2 Item 10.2 : « Durant mes études, j’ai appris que certains élèves sont plutôt 
«cerveau gauche, d’autres cerveau droit » ». 
 
En ce qui concerne l’item 10.2, les résultats obtenus sont sensiblement les mêmes que pour la 
variable dépendante précédente. En effet, selon les résultats obtenus pour les étudiants en 
enseignement québécois (Fig. 6), la différence des moyennes est significative avec les 
étudiants suisses, tant au niveau primaire que spécialisé, ce qui signifie que les étudiants en 
enseignement spécialisé québécois ont plus entendu parler de ce mythe dans leur formation 
que les suisses. En outre, il s’agit du groupe ayant obtenu la moyenne la plus élevée. Aussi, 
les étudiants en enseignement du primaire québécois ont des différences significatives avec 
les étudiants suisses, tant au niveau primaire que spécialisé, ce qui signifie que ce groupe a 
plus entendu parler de ce mythe dans leur formation que les suisses. Ainsi, on peut conclure 
que le type de formation choisie (primaire vs spécialisé) n’a pas d’effet puisqu’ils ne sont pas 
significatifs, contrairement au pays de provenance. Ainsi, les étudiants québécois ont plus 
souvent entendu parler de ce mythe dans leur formation que les étudiants suisses romands. 
 
 
Figure	  6	  :	  Moyennes	  et	  différences	  entre	  l’item	  10.2	  et	  le	  pays	  et	  la	  formation	  
 
	  	   53	  
 
3.3 Données signalétiques et croyances 
 
Des analyses de régressions linéaires ont été effectuées afin de définir si les données 
signalétiques (âge, nombre de semestres effectués et formation des parents) recueillies à l’aide 
du questionnaire prédisent les croyances des étudiants sur le fonctionnement du cerveau. Ce 
résultat n’a été probant que pour une seule dimension, soit les croyances liées aux VAK. En 
effet, l’ensemble des données signalétiques permet de prédire la dimension (R2=.037, p<.01). 
Les données signalétiques peuvent donc expliquer 3,7% de la variance des croyances liées 
aux VAK.  
 
Par la suite, pour la dimension 1 Croyances liées au VAK, l’analyse des corrélations visait à 
établir les liens entre la dimension Croyances liées aux VAK et les données signalétiques. La 
seule donnée signalétique à être significativement liée aux VAK est l’âge (r= -.18, p<.01). 
Donc, une analyse de régression linéaire multiple a été effectuée afin de déterminer dans 
quelle mesure le groupe d’âge, le nombre de semestres effectués et la formation des parents 
pouvaient prédire la croyance au mythe VAK. Ces résultats montrent que l’âge explique 2,8% 
de la variance (R2= .028 ; p<.01) et est significativement lié aux VAK. L’ajout successif des 
deux autres prédicteurs ne s’est pas avéré significatif. Les résultats obtenus signifient donc 
que plus les étudiants sont jeunes, moins ils ont de croyances envers les VAK. 
 
 
 
	  	   54	  
 
3.4 Source des croyances par les habitudes et les expériences 
 
Pour cette dernière partie de résultats, les analyses de corrélations de Pearson ont montré qu’il 
n’y a de relation significative que pour les deux premières variables dépendantes, à savoir les 
croyances liées aux VAK (Item 9.3 : r=-.24 ; Item 9.6 : r=-.26) et les croyances liées au 
cerveau gauche/droit (Item 9.1 : r=-.17 ; Item 9.2 : r=-.20 ; Item 9.3 : r=-.15 ; Item 9.6 : r=-
.30 ; Item 9.7 : r=-.15), et qu’il s’agit de relations négatives. Pour les autres dimensions, les 
corrélations ne sont pas significatives. Les habitudes et expériences n’ont donc pas 
d’influence sur les autres dimensions et ne seront dès lors pas abordées.  
 
Par la suite, des analyses de régressions linéaires ont été effectuées sur les variables 
dépendantes que sont les quatre dimensions, selon les variables indépendantes que sont les 
habitudes et les expériences des étudiants (9.1 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les 
revues scientifiques » ; 9.2 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les quotidiens » ; 9.3 : 
« J’ai lu des articles sur le cerveau dans les journaux de vulgarisation » ; 9.4 : « J’ai regardé 
des séries TV dans lesquelles on fait référence au fonctionnement du cerveau » ; 9.5 : « J’ai 
eu des discussions sur le fonctionnement du cerveau par rapport à l’apprentissage » ; 9.6 : 
« J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation en enseignement » ; 9.7 : « J’ai 
suivi un cours en neurosciences en dehors de ma formation en enseignement » ; 9.8 : « Je 
souhaite suivre un cours sur cette thématique dans un futur proche »). Comme pour l’analyse 
des corrélations, les analyses de régression linéaire ont montré que seuls les résultat liés aux 
mythes VAK et cerveau gauche/droit étaient significatifs (p<.05). Donc, ces deux variables 
ont été analysées séparément. 
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3.4.1 Les croyances liées aux VAK 
 
Une analyse de régression linéaire a été effectuée avec la variable dépendante Croyances liées 
aux VAK selon les 8 items liés aux habitudes et expériences (9.1 : « J’ai lu des articles sur le 
cerveau dans les revues scientifiques » ; 9.2 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les 
quotidiens » ; 9.3 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les journaux de vulgarisation » ; 
9.4 : « J’ai regardé des séries TV dans lesquelles on fait référence au fonctionnement du 
cerveau » ; 9.5 : « J’ai eu des discussions sur le fonctionnement du cerveau par rapport à 
l’apprentissage » ; 9.6 : « J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation en 
enseignement » ; 9.7 : « J’ai suivi un cours en neurosciences en dehors de ma formation en 
enseignement » ; 9.8 : « Je souhaite suivre un cours sur cette thématique dans un futur 
proche »). Cette analyse s’est révélée significative. Dès lors, d’une manière générale, les 
habitudes et expériences permettent de mieux prédire la dimension VAK. Tel que l’explique 
le récapitulatif du modèle, la variance expliquée de la variable dépendante est de R2=.157 
(p<.01). Ainsi, les variables indépendantes peuvent expliquer 15,7 % de la variance des 
croyances chez les étudiants. Donc, plus les étudiants croient au mythe VAK, moins ils ont 
d’habitudes et d’expériences.  
 
Pour cette variable, il existe deux relations significatives (p<.01) aux items proposés dans le 
questionnaire. Les deux variables qui montraient des corrélations ont donc été analysées 
séparément afin de déterminer le pourcentage de la variance qu’elles expliquaient à elles 
seules. Il s’agit de l’item 9.3 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les journaux de 
vulgarisation » et de l’item 9.6 : « J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation 
en enseignement ». En ce qui concerne l’item 9.3 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les 
journaux de vulgarisation », la variance expliquée de la variable dépendante est de R2=.057 
(p<.01). Ainsi, cet item peut expliquer 5,7% de la variance des croyances VAK chez les 
étudiants et contribue significativement à prédire les croyances des étudiants. Donc, plus les 
étudiants croient aux VAK, moins ils ont lu d’articles sur le cerveau dans les journaux de 
vulgarisation.  
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Il en va de même pour l’item 9.6 : « J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation 
en enseignement ». En effet, la variance expliquée de la variable dépendante est de R2=.069 
(p<.01). Ainsi, l’item 9.6 peut expliquer 6,9% de la variance des croyances VAK chez les 
étudiants et contribue significativement à prédire les croyances des étudiants. Par conséquent, 
plus les étudiants croient aux VAK, moins ils ont suivi de cours en neurosciences lors de leur 
formation. Toutefois, si l’on s’attarde sur la valeur générale des coefficients, respectivement 
r= -0.23 pour l’item 9.3 et r= -0.26 pour l’item 9.6, la relation entre la variable dépendante et 
les variables indépendantes est relativement faible, bien que significative.  
 
 
3.4.2. Les croyances liées au cerveau gauche et droit 
 
Une analyse de régression linéaire a été effectuée avec la variable dépendante Croyances liées 
au cerveau gauche/droit selon les 8 items liés aux habitudes et expériences (9.1 : « J’ai lu des 
articles sur le cerveau dans les revues scientifiques » ; 9.2 : « J’ai lu des articles sur le cerveau 
dans les quotidiens » ; 9.3 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les journaux de 
vulgarisation » ; 9.4 : « J’ai regardé des séries TV dans lesquelles on fait référence au 
fonctionnement du cerveau » ; 9.5 : « J’ai eu des discussions sur le fonctionnement du 
cerveau par rapport à l’apprentissage » ; 9.6 : « J’ai suivi un cours en neurosciences lors de 
ma formation en enseignement » ; 9.7 : « J’ai suivi un cours en neurosciences en dehors de 
ma formation en enseignement » ; 9.8 : « Je souhaite suivre un cours sur cette thématique 
dans un futur proche »). Cette analyse s’est révélée significative. L’analyse de régression 
linéaire montre que la variance expliquée de la variable dépendante est de R2=.144 (p<01). 
Ainsi, les variables indépendantes proposées peuvent expliquer 14,4% de la variance des 
croyances chez les étudiants. De plus, toutes les relations linéaires sont négatives. Ainsi, plus 
les étudiants croient en ce mythe, moins ils ont eu connaissance du fonctionnement du 
cerveau par les items proposés et dont la relation est significative. Comme pour les croyances 
liées aux VAK, l’effet de la relation entre la variable dépendante et les variables 
indépendantes est de petite taille et l’association est faible. Dès lors, plus les étudiants croient 
au mythe cerveau gauche/droit, moins ils ont d’habitudes et d’expériences.  
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Contrairement aux résultats obtenus lors de l’analyse des corrélations, cette analyse a permis 
d’indiquer que seuls trois items, et non pas cinq, avaient des relations significatives avec la 
variable dépendante (p<.05). Les trois variables ont donc été analysées séparément, afin de 
déterminer le pourcentage de variance qu’elles expliquaient à elles seules. Ces items sont 
l’item 9.2 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les quotidiens », l’item 9.6 : « J’ai suivi 
un cours en neurosciences lors de ma formation en enseignement » et l’item 9.7 : « J’ai suivi 
un cours en neurosciences en dehors de ma formation en enseignement ». Toutefois, si l’on 
s’attarde sur la valeur générale des coefficients, respectivement r= -.02 pour l’item 9.2, r= -
.03 pour l’item 9.6 et r=-.01 pour l’item 9.7, la relation entre la variable dépendante et les 
variables indépendantes est relativement faible, bien que significative.  
 
Concernant l’item 9.2 : « J’ai lu des articles sur le cerveau dans les quotidiens », la variance 
expliquée de la variable dépendante est de R2=.037 (p<.05). Ainsi, l’item 9.2 peut expliquer 
3,7% de la variance des croyances chez les étudiants. En conséquence, plus les étudiants 
croient au mythe cerveau gauche/droit, moins ils ont lu d’articles sur le cerveau dans les 
journaux de vulgarisation. Pour ce qui est de l’item 9.6, le récapitulatif du modèle par la 
valeur R2 montre que la variance expliquée de la variable dépendante est de R2=.081 (p<.01). 
Donc, l’item 9.6 peut expliquer 8,1% de la variance des croyances chez les étudiants. Ainsi, et 
comme ce fut le cas pour les croyances liées aux VAK, plus les étudiants croient au mythe du 
cerveau gauche/droit, moins ils ont suivi de cours en neurosciences dans leur formation. 
Donc, il semblerait que la formation dans ce domaine à un certain impact sur les croyances 
des individus. L’analyse du dernier item, l’item 9.7 : « J’ai suivi un cours en neurosciences en 
dehors de ma formation en enseignement », montre que la variance expliquée de la variable 
dépendante est de R2=.019 (p<.05). Ainsi, l’item 9.7 peut expliquer 1,9% de la variance des 
croyances chez les étudiants, ce qui est cependant assez faible. En outre, la colonne des 
coefficients standardisés indique une valence négative. Par conséquent, il est possible de 
conclure que cet item explique faiblement les croyances liées au cerveau gauche/droit et que 
plus les étudiants croient en ce mythe, moins ils ont suivi de cours en neurosciences en dehors 
de leur formation. 
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3.4.3 Les étudiants en enseignement spécialisé et l’item 9.6 : « J’ai suivi un cours en 
neurosciences lors de ma formation en enseignement » 
 
Dans l’introduction de ce mémoire, il avait été postulé que les étudiants en enseignement 
spécialisé pourraient être plus enclins à croire à certains neuromythes du fait de leur travail 
spécifique avec les enfants en difficulté. Toutefois, le groupe d’étudiants en enseignement 
spécialisé suisse a la possibilité de suivre un cours en neurosciences dans lequel la thématique 
des neuromythes est abordée. Selon les informations obtenues, les étudiants québécois n’ont 
pas accès à cette thématique. Dès lors, il paraissait pertinent d’analyser le rapport de ces deux 
groupes à l’égard de l’item 9.6 :« J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation en 
enseignement ». Ainsi, une analyse de Test-T a été effectuée afin de déterminer si l’un des 
deux groupes rapportait davantage avoir suivi un cours en neurosciences. Tel que le Tableau 5 
le montre, le calcul des moyennes explique que d’une manière générale, les étudiants en 
enseignement spécialisé suisses ont plus suivi de cours en neurosciences durant leur 
formation que les étudiants en enseignement spécialisé québécois, la valeur de t étant de 1,498 
(p<.01). Donc, les étudiants en enseignement spécialisé suisses pourraient mieux reconnaître 
les neuromythes que les étudiants québécois du même domaine, puisqu’il semble que ceux-ci 
ont plus suivi de cours en neurosciences. 
 
Tableau	  5:	  Moyennes	  des	  étudiants	  en	  enseignement	  spécialisé	  ayant	  suivi	  un	  cours	  en	  neurosciences	  	  
Moyennes des étudiants en enseignement spécialisé ayant suivi un 
cours en neurosciences 
M(ET) 
 
Enseignement spécialisé Suisse Enseignement spécialisé Québec 
9.6 J’ai suivi un cours en 
neurosciences lors de ma 
formation en enseignement 
2.18(1.701) 1.59(.939) 
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4 Discussion 
 
 
4.1 Rappel des résultats 
 
Dans la première partie des analyses et dans un premier temps, l’ensemble des moyennes 
d’adhérence à l’égard des neuromythes a été présenté. Ces résultats montrent que les étudiants 
plébiscitaient à une moyenne égale ou supérieure à 3,5, les items de trois des mythes abordés 
dans ce travail, soit 1) 8.7 : « Adapter son enseignement en fonction du profil de l’élève 
(auditif, visuel et kinesthésique) favorise ses apprentissages » ; 2) 7.2 : « Certaines personnes 
utilisent davantage l’hémisphère gauche et d’autres leur hémisphère droit du cerveau » ; et 3) 
8.1 : « De courts exercices de coordination peuvent augmenter l’intégration des fonctions 
entre les deux hémisphères ». En outre, les moyennes dont le score est le plus bas 
concernaient des items ayant trait aux connaissances générales sur le cerveau, ce qui signifie 
que d’une manière générale, les étudiants ont de bonnes connaissances sur ce domaine. Dans 
un second temps, les items ont été regroupés en quatre dimensions qui sont les suivantes ; 1) 
Croyances liées aux VAK, 2) Croyances liées au cerveau gauche/droit ; 3) Croyances liées au 
Brain Gym® et 4) Fausses croyances générales.  
 
A la suite de cette manœuvre, des analyses ANOVAs ont été effectuées. Ces dernières ont 
permis de démontrer que seules deux dimensions obtenaient des résultats significatifs, à 
savoir la dimension 1 Croyances liées aux VAK et la dimension 2 Croyances liées au cerveau 
gauche/droit. Ces différentes dimensions ont été traitées avec les variables pays et formation 
qui regroupent l’origine et la formation des étudiants. Cette analyse devait permettre de 
déterminer dans un premier temps, si les croyances sont existantes au sein des groupes et, 
dans un second temps, de déterminer si le pays et/ou la formation pouvaient influencer cette 
croyance.  
 
Pour ce qui est de la première dimension, les croyances liées aux VAK, les résultats ont 
permis de mettre en avant que les croyances sont généralement plus élevées chez les étudiants 
québécois que chez les étudiants suisses romands. En effet, ce sont les étudiants en 
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enseignement spécialisé québécois qui ont obtenu la moyenne la plus élevée, alors que le 
groupe d’étudiants en enseignement spécialisé a obtenu la plus faible moyenne. De plus, les 
différences ne sont pas significatives entre les deux groupes québécois. Cependant, en 
général, ce mythe semble être partagé par une bonne partie de la population. Concernant la 
seconde dimension Croyances liées au cerveau gauche/droit,  bien que l’adhérence moyenne 
soit plus faible, c’est le groupe enseignement primaire suisse qui obtient la moyenne la plus 
haute, alors que le groupe enseignement spécialisé suisse obtient le score le plus faible. Pour 
cette croyance, une seule différence significative a pu être démontrée et celle-ci se situe 
justement entre ces deux groupes. Dès lors, pour cette dimension, ce sont les étudiants suisses 
romands qui adhérent le plus au mythe du cerveau gauche/droit. 
 
La seconde partie des analyses tentait de découvrir si les étudiants avaient entendu parler des 
méthodes considérées comme étant des neuromythes dans leur formation. Les items 
concernant ces informations apprises ont été croisés avec les variables pays et formation. A la 
lecture des résultats, il est apparu que seuls les items concernant les neuromythes VAK et 
cerveau gauche/droit ont obtenu des moyennes dont les différences étaient significatives. Cet 
état de fait confirme les premières analyses effectuées précédemment. Plus précisément, les 
étudiants québécois semblent avoir eu plus connaissance des méthodes proposées que les 
étudiants suisses romands. En outre, les différences sont significatives entre les pays, mais pas 
entre les formations. En effet, que cela soit pour les étudiants suisses romands ou les étudiants 
québécois, il n’y a pas de différences significatives entre leurs deux formations. En ce qui 
concerne, le second item lié au cerveau gauche/droit, les résultats semblent être les même que 
pour le mythe VAK. En effet, bien que le score des moyennes diverge du premier item, les 
différences significatives et l’adhérence sont semblables. Ainsi, les étudiants québécois 
semblent avoir plus entendu parler du mythe cerveau gauche/droit que les suisses romands. 
Ainsi, de manière générale, les étudiants québécois ont plus entendu parler des mythes VAK 
et cerveau gauche/droit que les étudiants suisses romands. 
 
Concernant la troisième partie des analyses, des analyses de régressions linéaires simples et 
multiples ont été effectuées entre les dimensions et les données signalétiques liées à l’âge des 
étudiants, à la formation des parents et au nombre de semestres effectués. Ces analyses ont 
révélé que les données signalétiques avaient une influence sur une seule dimension, les 
croyances liées aux VAK. Lors de l’analyse par régression linéaire multiple, il s’est avéré que 
seul l’âge expliquait une variance. Aussi, le pourcentage de la variance est relativement faible, 
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que cela soit lorsque l’on regroupe tous les facteurs (3,7 % de la variance expliquée), que 
lorsqu’il s’agit d’un seul facteur, l’âge (2,8% de la variance expliquée). En outre, la relation 
entre la dimension 1 Croyances liées aux VAK et l’âge étant négative, cela indique que plus 
les étudiants sont jeunes, moins ils ont de croyances aux VAK. 
 
La quatrième partie des analyses a elle aussi été conduite par des analyses de corrélation et de 
régression linéaire. Dans cette partie, il s’agissait de déterminer si les habitudes et les 
expériences avaient une influence sur les croyances. Seules les deux premières dimensions 
ont obtenu des résultats significatifs lors de l’analyse de corrélation. Pour ce qui est de la 
première dimension, les croyances liées aux VAK, les items 9.3 et 9.6 se sont révélés 
significatifs. Aussi, comme les relations entre les variables sont négatives, cela signifie que 
plus les étudiants croient aux VAK, moins ils ont lu d’articles sur le cerveau dans les journaux 
de vulgarisation et que plus les étudiants croient au mythe, moins ils ont suivi de cours en 
neurosciences lors de leur formation. Concernant la seconde dimension, les croyances liées au 
cerveau gauche/droit, trois items se sont révélés significatifs (9. 2, 9.6, 9.7) et dont la relation 
avec la variable dépendante est négative. Les items 9.2 et 9.6 semblent être des facteurs 
importants des croyances puisque chacun d’entre eux prédit les deux premières dimensions. 
Toutefois, l’item 9.2 semble être moins significatif pour la seconde dimension. En conclusion, 
pour l’item 9.2, plus les étudiants croient au cerveau gauche/droit, moins ils ont lu d’articles 
sur le cerveau dans les journaux de vulgarisation. En ce qui concerne l’item 9.6, plus les 
étudiants croient au cerveau gauche/droit, moins ils ont suivi de cours en neurosciences lors 
de leur formation. Enfin, pour l’item 9.7, plus les étudiants croient au cerveau gauche/droit, 
moins ils ont suivi de cours en neurosciences en dehors de leur formation. Toutefois, et ce 
pour les deux dimensions Croyances liées aux VAK et Croyances liées au cerveau 
gauche/droit, le pourcentage de la variance est relativement faible, que cela soit lorsque l’on 
regroupe tous les facteurs (15,7% et 14,4% de variance expliquée) ou lorsqu’il s’agit d’un 
facteur en particulier (entre 1,9% et 8,1% de la variance expliquée. 
 
En dernier lieu, à l’aide d’une analyse complémentaire par un Test-T, il s’est avéré que les 
étudiants en enseignement spécialisé suisses romands ont plus suivi de cours en neurosciences 
que les québécois. Cette information pourrait expliquer certains résultats obtenus en amont. 
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4.2 Les neuromythes 
 
4.2.1 Les croyances liées au Brain Gym®  et les fausses croyances générales 
 
Lors de la première partie des analyses des résultats de ce mémoire, il s’est avéré que les trois 
items les plus favorisés par les étudiants étaient reliés aux mythes VAK, cerveau gauche/droit 
et Brain Gym®. Si l’on s’attarde uniquement sur ces premiers résultats, ceux-ci concordent 
avec les résultats obtenus dans diverses recherches parues sur les neuromythes (Bernard, 
2012 ; Dekker et al., 2012 ; Fleurant, 2010 ; Rato et al.2013). En effet, Dekker et al. (2012) 
ont obtenu un ordre de résultats similaires. Toutefois, l’analyse des différences significatives, 
lors du regroupement par dimension des items, a permis d’établir que seuls deux mythes 
pouvaient être considérés, à savoir les croyances liées au VAK et les croyances liées au 
cerveau gauche/droit. Ce dernier élément pourrait induire un biais, puisque la fiabilité des 
dimensions n’a pas été mesurée. 
 
Concernant plus particulièrement le Brain Gym®, même si l’adhérence au mythe semble 
élevée avec l’item 8.1 : « De courts exercices de coordination peuvent augmenter l’intégration 
des fonctions entre les hémisphères », cette méthode ne peut être étudiée comme étant un 
neuromythe, puisque les résultats lors du regroupement par dimension ne se sont pas avérés 
significatifs. Toutefois, il conviendrait d’étudier de manière plus approfondie les résultats, 
puisque les recherches antérieures ont montré leur prévalence sur la scène éducative (Dekker 
et al., 2012 ; Fleurant, 2010, Howard-Jones, 2009 ; Rato, 2013). D’ailleurs, si les résultats 
étaient calculés uniquement sur la base des réponses des étudiants suisses, ceux-ci seraient 
probablement différents et se rapprocheraient des résultats obtenus par Fleurant (2010). En 
effet, Baillargeon (2013) mentionne que ce n’est que depuis peu que le Brain Gym® s’est 
implanté au Québec et propose des formations. Par contre, les étudiants en enseignement 
spécialisé québécois ont répondu avec une moyenne de 3.25 avoir entendu parler du Brain 
Gym durant leur formation. Alors, même si les différences ne sont pas significatives pour 
cette analyse, il convient de ne pas laisser de côté le Brain Gym®.  
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En effet, si l’on se réfère uniquement au score obtenu pour l’item 8.1, cette croyance pourrait 
être considérée comme étant collective, car elle est largement plébiscitée par les répondants. 
De plus, cette étude n’est qu’exploratoire et le taux de participation n’est que de 12.62% pour 
l’ensemble des formations contactées. Ainsi, les réponses pourraient différer ou se renforcer si 
le taux de participation était plus élevé et que l’échantillonnage était égal. 
 
Quant à la dimension Fausses croyances générales, qui incluait le mythe du 10%, les 
moyennes sont faibles et les différences entre elles et les variables pays et formation ne sont 
pas significatives. Ces informations suggèrent que si les résultats étaient inversés, les 
moyennes globales de la dimension refléteraient une adhésion aux connaissances générales 
sur le cerveau, et donc, une bonne connaissance de cette thématique. Par exemple, si l’item 
8.6i : « Notre cerveau est actif 24 heures par jour. » était inversé, celui-ci obtiendrait une 
moyenne de 4.22, et suggérerait que les étudiants savent que le cerveau est actif 24 heures sur 
24. Ainsi, il pourrait être postulé que malgré une relative bonne connaissance du 
fonctionnement du cerveau, les étudiants adhérent à certains mythes. Ce postulat coïnciderait 
aux résultats qui ont pu être proposés par Dekker et al (2012) et Rato et al. (2013). En effet, 
Dekker et al. ont mentionné que les résultats de leur étude indiquaient qu’en dépit d’un intérêt 
pour le fonctionnement du cerveau d’une partie de l’échantillon (et donc, ayant une 
connaissance plus fine), les enseignants étaient davantage portés à croire aux neuromythes. 
D’ailleurs, Rato et al. (2013) ont pu établir le même constat et ajouter que le type 
d’enseignement donné n’avait pas d’influence sur l’adhérence aux neuromythes. Donc, le fait 
d’avoir des connaissances de base ne « prévient » pas l’adhérence aux neuromythes. 	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4.2.2 Les croyances liées aux VAK 
 
Les résultats des analyses effectuées sur la dimension croyances liées au VAK sont ceux qui 
sont les plus significatifs et répondent le mieux à la question de recherche principale. En effet, 
l’analyse de cette dimension révèle une forte adhésion au mythe VAK, que cela soit en Suisse 
Romande ou au Québec. Cette première constatation rejoint les recherches antérieures qui ont 
pu être effectuées sur le même champ d’exploration (Bernard, 2012 ; Dekker et al. 2012 ; 
Fleurant, 2010 ; Snider, 2007). Toutefois, cette adhésion diffère selon la provenance des 
étudiants. En effet, il semblerait que les étudiants québécois adhèrent plus à ce mythe que les 
étudiants suisses. Dekker et al. (2012) ont également mis en évidence certaines différences 
liées au pays d’appartenance. En outre, il est nécessaire de mentionner que ces analyses ne 
permettent pas de déterminer si les étudiants ont entendu parler des Learning styles ou de la 
Gestion mentale, fortement répandue en Suisse Romande. En effet, cette indication n’était pas 
précisée dans le questionnaire. 
 
En outre, la population adhérant le plus aux neuromythes est formée d’étudiants québécois en 
enseignement spécialisé, ce qui renforce en partie l’idée évoquée dans l’introduction de ce 
travail. En effet, il avait été suggéré qu’en raison des besoins des enfants en difficultés, les 
étudiants en enseignement spécialisé seraient plus enclins à adhérer aux neuromythes. Par 
contre, la même supposition avait été évoquée pour les enseignants spécialisés suisses 
romands. Or, ce groupe obtient la moyenne la plus basse de cette analyse. Ceci pourrait être 
dû au fait que certains étudiants en enseignement spécialisé suisses ont la possibilité de suivre 
un cours en neurosciences qui aborde la thématique des neuromythes lors de leur formation, 
contrairement aux étudiants québécois, qui ne semblent pas avoir accès à ce type de cours. 
Cette information a été vérifiée par une analyse complémentaire qui a montré que les 
étudiants suisses romands avaient plus suivi de cours en neurosciences que leurs collègues 
québécois, et donc, être plus en mesure de reconnaître les neuromythes.  
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En revanche, Fleurant (2010) avait questionné trois populations suisses romandes différentes 
qui, à plus de 70%, adhéraient à ce mythe et pensaient qu’il était basé sur des recherches 
scientifiques. Donc, bien que cette étude permettait de relever que les étudiants en 
enseignement spécialisé suisses romands semblent moins adhérer à ce mythe, les résultats 
seraient probablement différents, si seuls des étudiants en début de formation étaient 
interrogés. D’ailleurs, lorsque l’influence des données signalétiques sur les dimensions a été 
mesurée, celle-ci a permis de déterminer que seul l’âge avait un impact sur la croyance. En 
effet, la relation négative a montré que plus les étudiants étaient jeunes, moins ils avaient de 
croyance aux VAK. Il semblerait donc que plus les étudiants sont âgés, plus ils sont enclins à 
croire à ce mythe, ce qui va à l’encontre des résultats obtenus par Bernard (2012), puisque les 
enseignants entre 21 et 30 ans constituaient la population croyant le plus à ce neuromythe. 
Cette information est cependant relative, puisque la variance expliquée n’est que de 2,8%. 
 
En raison du taux élevé de réponses en accord avec cette dimension Croyances liées aux 
VAK, celle-ci peut être considérée comme une croyance collective, puisque cette croyance est 
partagée par l’ensemble des répondants et est donc le produit d’une pensée collective 
(Durkheim, 1960). Ces croyances vont donc permettre de répondre à un certain 
questionnement que se font les étudiants en enseignement quant à la manière dont leurs élèves 
apprennent (Jodelet, 2002). Cette information est surprenante, puisque, selon la recension des 
écrits, aucune recherche n’a permis de valider la méthode VAK issue des Learning styles 
comme favorisant l’apprentissage (Arter & Jenkins (1979) et Kavale & Forness (1987) cités 
dans Hyatt, 2007 et dans Stahl, 1999 ; Baillargeon, 2013 ; Goswami, 2006 ; Pashler, et al., 
2008 ; Sharp et al., 2008 ; Snider, 1992, 2006). Il serait donc vivement conseillé de ne plus 
utiliser cette méthode et d’enrayer la croyance des étudiants, notamment lors de leur 
formation. En effet, les analyses cherchant à découvrir d’où proviennent ces croyances ont 
montré que, de manière significative, les étudiants avaient entendu parler de cette méthode 
durant leur formation, ce qui correspondait aux résultats de Bernard (2012).  
 
Aussi, les résultats montrent que la plupart des étudiants québécois ont en entendu parler lors 
de leur formation, ce qui semble moins être le cas pour les étudiants suisses romands. En 
effet, la moyenne ne dépasse pas l’échelon 3 pour les groupes. Ainsi, les informations ayant 
trait aux neuromythes apprises durant la formation québécoise pourraient renforcer 
l’adhérence au mythe VAK. Ces résultats sont particulièrement importants puisque, comme le 
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mentionne Snider (2006), l’effet pourrait être néfaste. Cette dernière mentionne deux effets 
négatifs à l’utilisation des learning styles afin de souligner son propos :  
 
«Premièrement, et subtilement, cette méthode trie les élèves en catégories qui 
pourraient diminuer leur opportunité d’apprentissage. Deuxièmement, cela 
offrirait une excuse aux échecs de l’école et des enseignants en blâmant la victime 
pour son incapacité à apprendre. L’effet sur les élèves pourrait être 
dévastateur. »15 (Snider, 2006, p. 119).  
 
 
4.2..3 Les croyances liées au cerveau gauche/droit 
 
Pour ce qui est de la dimension 2 Croyances liées au cerveau gauche/droit, les résultats 
montrent que les moyennes ne dépassent pas l’échelon trois. Les différences ne sont 
significatives qu’entre les étudiants en enseignement primaire suisses romands et les étudiants 
en enseignements spécialisés suisses romands et ce sont les étudiants en enseignement 
primaire suisses romands qui adhérent le plus au mythe cerveau gauche/droite. Ainsi, les 
autres moyennes pourraient être dues au hasard. En ce sens, les résultats diffèrent des 
recherches antérieures. En effet, Chevalley (2013) précisait que plus de 75% des enseignants 
interrogés pensaient qu’il existe des personnes utilisant plus un hémisphère qu’un autre, tout 
comme l’étude de Fleurant (2010) qui indique que plus de 73% des personnes interrogées 
estiment vrai le fait que des individus utilisent davantage un des deux hémisphères du 
cerveau.  
 
Aussi, si l’on s’attarde sur la formation, il semblerait que les étudiants aient entendu parler  de 
ce mythe dans leur cours, et en particulier, les étudiants québécois en enseignement spécialisé. 
Donc, comme Fleurant (2010) le mentionne, la source principale de la croyance n’est peut-
être pas la formation, mais celle-ci pourrait avoir une incidence sur le mythe qu’il 
conviendrait d’approfondir. En effet, Chevalley (2013) indiquait qu’un quart des répondants 
de son étude avait obtenu des informations sur la latéralisation hémisphérique à la HEP. Ce 
type de résultat met en avant le danger que certaines informations distribuées par des 
formations universitaires peuvent engendrer. De plus, ces informations peuvent aider à former 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15 Traduction libre de l’anglais 
	  	   67	  
des croyances basées sur des faits sur le cerveau scientifiquement faux. Alors que, divers 
auteurs mentionnent que les fonctions cognitives des deux hémisphères sont en interaction 
constante Geake, 2008 ; Lindell & Kidd, 2011 ; Tardif & Doudin, 2010) et que, jusqu’à 
présent, nous n’avons qu’une compréhension limitée du fonctionnement du cerveau 
(Tommasi, 2009).  
 
Ainsi, bien que l’on ne puisse pas parler de croyances collectives puisqu’elles ne semblent pas 
être partagées par l’ensemble de la population, il ne faut cependant pas négliger ces croyances 
individuelles, puisqu’elles sont le berceau des croyances collectives (Durkheim, 1960). En 
effet, tout comme le mythe VAK, le mythe du cerveau gauche/droit semble être présent dans 
la population par l’item 7.2 : « Certaines personnes utilisent davantage l’hémisphère gauche et 
d’autres leur hémisphère droit du cerveau » qui a obtenu l’une des trois moyennes les plus 
hautes, ce qui correspond aux résultats de diverses recherches (Chevalley, 2013 ; Dekker et 
al., 2012 ; Howard-Jones, 2009 ; Rato, 2013). Par conséquent, si l’item 7.2 était analysé seul 
et que les différences étaient significatives entre les pays et les formations, ce dernier pourrait 
peut-être être considéré comme une croyance collective, et donc, être le reflet d’une réalité 
sociale (Kalampalikis, 2002). 
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4.3 Les neuromythes et les habitudes et expériences des étudiants 
 
4.3.1 Discussion générale 
 
Encore une fois, seules les deux premières dimensions, soit Croyances liées aux VAK et 
Croyances liées au cerveau gauche/droit obtiennent des résultats suffisamment importants 
pour être abordées plus précisément dans cette étude. En effet, lors des analyses de régression, 
aucune variable indépendante n’a permis de mettre en avant une quelconque influence sur une 
dimension. Ainsi, les deux dernières dimensions ne peuvent être travaillées dans cette 
discussion, mais ne doivent pas pour autant être négligées dans les futures recherches sur 
l’étude des neuromythes. De nombreux items étaient proposés aux étudiants afin d’essayer de 
déterminer les différentes sources possibles des neuromythes, toutefois ceux-ci pouvaient 
manquer de précision. Par exemple, concernant les journaux scientifiques ou de vulgarisation, 
les étudiants n’avaient pas besoin de mentionner le titre du journal. De plus, il n’a pas été 
demandé aux étudiants ni s’ils avaient entendu parler du fonctionnement du cerveau via 
internet, qui est pourtant une source prolifique d’information en tout genre, ni s’ils avaient lu 
des ouvrages pédagogiques sur cette thématique. En outre, chaque item se référait au 
fonctionnement général du cerveau. Or, afin d’obtenir des réponses plus précises, il aurait pu 
être demandé aux étudiants, de se positionner à l’égard de chaque neuromythe, concernant 
chacune des habitudes et expériences proposées. 	  
 
4.3.2 Les croyances liées aux VAK 
 
Les croyances liées aux VAK semblent influencées par certaines variables. Ainsi, les médias 
et les formations auraient une influence sur les croyances des étudiants, tout comme les 
recherches antérieures ont pu le démontrer (Bernard, 2012 ; Dekker et al. 2012 ; Fleurant, 
2010). Toutefois, seules deux variables sont statistiquement significatives à savoir, les 
journaux de vulgarisation et les cours en neurosciences lors de la formation des étudiants. 
Pour ce qui est de la première variable, les journaux de vulgarisation, la relation négative 
indique que plus les étudiants croient aux VAK, moins ils ont lu d’articles sur le cerveau dans 
ce type de médias. Cette information est intéressante, puisqu’elle va à l’encontre des résultats 
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de Dekker et al. (2012) qui montraient le contraire, mais aussi à l’encontre des propos de 
l’OCDE (2002) qui mentionne que « dans la presse populaire, les articles consacrés aux 
recherches sur le cerveau sont souvent exagérément simplifiés afin de séduire le plus grand 
nombre : là est l’origine de presque toutes les erreurs de conception relatives à la science et de 
l’incompréhension dont celle-ci est victime » (p. 83). Toutefois, la variance expliquée par 
cette variable n’est que de 5,7%. Aussi, afin d’obtenir une meilleure articulation des 
informations et des résultats plus pertinents, et comme cela a été expliqué précédemment, 
chaque item des habitudes et expériences aurait pu être posé en fonction de chaque mythe. En 
effet, les questions concernant les habitudes et les expériences sont délibérément restées 
vagues, alors que, par exemple, il aurait pu être demandé aux étudiants s’ils avaient lu un 
article concernant les learning styles dans un quotidien. 
 
La seconde variable ayant une influence sur le mythe VAK concerne les cours en 
neurosciences suivis lors la formation. En effet, il semblerait que cette variable puisse 
expliquer 6,9% de la variance des réponses des étudiants. Ainsi, en raison d’une relation 
négative, plus les étudiants croient aux VAK, moins ils ont suivi de cours en neurosciences 
lors de leur formation. Dès lors, proposer une formation à ces étudiants aurait une influence 
positive sur les étudiants et permettrait de contrer les idées scientifiquement erronées 
provenant des neuromythes. Cette information vient renforcer l’idée que les étudiants en 
enseignement spécialisé suisses romands croient moins aux neuromythes que les autres 
groupes, puisqu’ils peuvent suivre une formation en neurosciences, basée sur des faits 
scientifiquement vrais. D’ailleurs, l’analyse complémentaire a montré que les étudiants en 
enseignement spécialisé suisses romands avaient plus suivi de cours en neurosciences que les 
étudiants québécois du même domaine. Ainsi, un cours en neuroscience pourrait une 
influence sur la formation des étudiants et leur adhérence aux mythes. Donc, l’utilité d’une 
formation en neurosciences proposée par de nombreux auteurs est valable et les résultats sont 
probants (Bernard, 2012 ; Chevalley, 2013 ; Dekker, et al., 2012 ;Fleurant, 2010 ; Rato, et al, 
2013). 
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4.3.3 Les croyances liées au cerveau gauche/droit 
 
Pour cette dimension Croyances liées au cerveau gauche/droit, l’ensemble des variables 
explique 14,4% de la variance. Ainsi, l’ensemble des variables liées aux habitudes et 
expériences des étudiants a un impact sur les croyances liées au cerveau gauche/droit. De 
plus, comme ce fut le cas pour la première dimension, la lecture des journaux de vulgarisation 
et les cours en neurosciences ont un impact sur les croyances des étudiants. Au facteur 9.6 
« J’ai suivi un cours en neurosciences lors de ma formation en enseignement » qui était déjà 
significatif pour la dimension VAK, viennent s’ajouter les items 9.2 : « J’ai lu des articles sur 
le cerveau dans les quotidiens », et 9.7 : « J’ai suivi un cours en neurosciences en dehors de 
ma formation en enseignement ». Que cela soit concernant la lecture ou les cours suivis, il 
semblerait que plus les étudiants adhérent à une croyance, moins ils ont lu d’articles sur le 
cerveau dans les quotidiens (3,7%) et moins ils ont suivi de cours en neurosciences lors de 
leur formation (8,1%) et en dehors de leur formation (1,9%). Ces réponses semblent 
contraires aux résultats de l’étude de Fleurant (2010), puisque les répondants situaient 
majoritairement leurs connaissances grâce aux lectures et aux médias, alors que la formation à 
la HEP était une des dernières propositions à être sélectionnée. A ce sujet, il faut soulever que 
le questionnaire présenté aux étudiants s’intéressait aux connaissances générales sur le 
cerveau alors que Fleurant (2010) ciblait les réponses par rapport aux différents mythes 
proposés. Toutefois, concernant plus particulièrement les cours suivis en neurosciences, cette 
constatation rejoint la conclusion qui a déjà été faite pour la dimension précédente, à savoir 
l’utilité d’une formation en neurosciences. En effet, malgré le fait que les étudiants suivent 
une formation universitaire, leurs croyances semblent entachées d’erreurs sur des faits 
scientifiques qui pourraient mener à des dérives comme l’étiquetage des élèves ou un 
sentiment d’efficacité personnelle basé sur des croyances dont les bases scientifiques ne sont 
pas établies. 
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4.4 Questions et hypothèses de recherche 
 
Cette étude cherchait à déterminer les croyances des étudiants en enseignement préscolaire et 
primaire et enseignement spécialisé de la Suisse Romande et du Québec envers certains 
neuromythes qui sont l’utilisation partielle du cerveau (10%), la préférence hémisphérique 
(cerveau gauche/droit), la méthode VAK et le Brain Gym®. Les résultats ont permis de 
déterminer que seuls deux mythes, la méthode VAK et la préférence hémisphérique sont 
présents dans les croyances des étudiants. De plus, on peut considérer uniquement la méthode 
VAK, comme élément de croyance collective. Aussi, certaines différences entre les étudiants 
ont pu être exploitées. En effet, il semblerait que d’une manière générale, les étudiants 
québécois et plus particulièrement les étudiants en enseignement spécialisé soient le groupe 
adhérant le plus fortement aux mythes, alors que le groupe en enseignement spécialisé suisse 
romand adhère le moins aux neuromythes. Cette découverte est surprenante, puisqu’il avait 
été supposé que ces deux groupes seraient les plus enclins à croire aux neuromythes en raison 
de leur public d’élèves à besoins particuliers. Cependant, l’analyse complémentaire a montré 
que les étudiants en enseignement spécialisé suisses romands avaient plus suivi de cours en 
neurosciences que les étudiants québécois du même domaine. Le cours en neuroscience aurait 
donc une influence sur la formation des étudiants et leur adhérence aux mythes. 
 
En outre, cette étude visait également à déterminer qu’elles étaient les différentes sources 
possibles des neuromythes. S’il n’a pas été faisable de déterminer clairement par quelle voie 
de communication les neuromythes provenaient, les résultats montrent tout de même qu’une 
forte majorité des étudiants ont entendu parler de ces méthodes controversées lors de leur 
formation universitaire. Ainsi, une étude complémentaire serait souhaitable, afin de 
déterminer plus finement la source de ces croyances et de toute évidence, il serait intéressant 
d’étudier une population représentant l’ensemble des formateurs afin premièrement de 
déterminer s’ils adhérent aux neuromythes, deuxièmement, de déterminer d’où proviennent 
leurs connaissances sur ces mythes, et troisièmement, de quelle manière ils transmettent ces 
informations aux étudiants.  
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En effet, si les médias, par exemple, ne sont pas le vecteur des croyances pour les étudiants, 
ils en sont peut-être la source chez les formateurs. En étudiant cette population, il serait peut-
être plus facile de déterminer le lien entre pensée informative et pensée représentative, qui 
permet de passer de la science au sens commun (Moscovici & Hewstone, 2011). 
 
Aussi, les étudiants pourraient être interrogés de manière longitudinale, c’est-à-dire par une 
étude s’inscrivant dans le temps et qui suivrait la formation des étudiants, afin de connaître 
leur croyance au début de leur formation et à la fin, avec ou sans cours en neurosciences, ce 
qui permettrait de déterminer l’influence que peuvent avoir la formation pratique et la 
formation théorique sur les croyances des étudiants. Dommett, Devonshire, Plateau, 
Westwell, et Greenfield (2011) recommandent d’ailleurs d’instaurer des formations continues 
en neurosciences pour les individus en formation car, comme Dekker et al. (2012) le 
mentionnent, la connaissance scientifique des enseignants ne prévient par les croyances aux 
neuromythes. 
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4.5 Le besoin d’une formation en neurosciences 
 
Tel que les résultats l’ont montré, les étudiants semblent avoir majoritairement entendu parler 
des méthodes considérées comme des neuromythes au cours de leur formation. Aussi, il a été 
mentionné qu’en raison de cet élément, il serait judicieux d’introduire un cours obligatoire à 
l’ensemble des étudiants en enseignement afin de prévenir ces croyances (Tardif & Doudin, 
2011). Comme cette recherche l’a démontré, les étudiants seraient plus facilement en mesure 
de reconnaître les neuromythes et d’ajuster leur pratique en conséquence. En ce sens, 
certaines démarches ont déjà été réalisées, puisque certains étudiants en enseignement 
spécialisé suisses romands peuvent déjà bénéficier d’un cours en neurosciences lors de leur 
formation à la HEP.  
 
Selon la recension des écrits, ce n’est toutefois pas le cas au Québec. D’ailleurs, en septembre 
2013, certains individus québécois ont rédigé une pétition adressée à la ministre québécoise 
de l’Education via l’Assemblée Nationale affichant la demande suivante : « Interdire les 
techniques et pédagogies expérimentales dans les écoles au Québec ». Cette pétition citait 
notamment des théories telles que le Brain Gym® et la PNL et demandait à ce que les 
enseignants soient formés et informés sur ces méthodes controversées. Cette pétition n’est pas 
restée sans réponse puisque la ministre Marie Malavoy a rétorqué que selon la Loi sur 
l’instruction publique, il revenait aux écoles de déterminer les actions afin d’augmenter la 
réussite scolaire des élèves et que c’est le conseil d’établissement qui, en raison de sa 
proximité avec les élèves, peut décréter quels sont les services et les activités les mieux 
adaptés pour un élève (Baillargeon, 2013). Or, le conseil d’établissement est-il réellement en 
mesure de déterminer si une recherche est pertinente et si celle-ci est fiable ? Alors que, selon 
les résultats de Fleurant (2010), certains formateurs universitaires adhérent aux neuromythes 
et pourraient manquer d’esprit critique lors de leur enseignement… Si ces derniers ne peuvent 
se prémunir face aux neuromythes, comment un conseil d’établissement serait-il en mesure de 
le faire ? Dès lors, il faut tenir compte des dangers que certaines méthodes peuvent amener 
(Alferink & Farmer-Dougan, 2010 ; Dekker et al., 2012 ; Geake, 2008 ; Tardif & Doudin, 
2011) et agir sur la formation des futurs praticiens, et même des enseignants déjà présents sur 
le marché du travail.  
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Selon la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (1997, cité par Lecomte, 
2004), le sentiment d’efficacité personnelle est en partie déterminé par les activités que les 
enseignants choisissent de mettre en place. Ainsi, si les étudiants en enseignement sont 
convaincus de l’utilité de la méthode VAK, ceux-ci vont l’exploiter et par la même occasion, 
augmenter leur sentiment d’efficacité personnelle. Donc, a priori, ces actions ont du sens. 
Toutefois, ils doivent tenir compte du fait que toutes les méthodes ne sont pas bonnes à 
exploiter et que le chemin pour déterminer quelles sont ces « bonnes » et ces « mauvaises » 
méthodes n’est pas simple, d’autant plus si on leur en a parlé durant leur formation pratique 
ou théorique. En outre, selon la théorie de la personal practical theories (PPT), les croyances 
des futurs praticiens liées à l’enseignant et à la classe proviennent, premièrement, du milieu 
familial et de l’éducation, et deuxièmement, des observations et expériences qu’ils ont eu lors 
de leur stage. Ces expériences de stage et l’influence des pairs et de la famille façonneraient 
entre autres, l’enseignant en devenir. Ces deux derniers éléments doivent donc être pris en 
compte lors des futures recherches (Chant, Heafner, & Bennett, 2004 ; Lévin & Hé, 2008 ; 
Vause, 2010). En effet, il semblerait que les croyances des étudiants aient plus de poids que 
les connaissances, et qu’à choisir l’un des deux, les étudiants préfèreront les croyances aux 
connaissances (Chant, Heafner, & Bennett, 2004). 
 
Bien que l’importance d’une formation initiale dans le domaine des neurosciences soit 
incontestable, il ne faut pas omettre que les neurosciences et l’éducation sont des champs 
différents. D’ailleurs, certains demeurent encore septiques quant aux travaux conjoints de ces 
deux champs d’application (Bruer, 1997 ; Bruer, 2006). Dans tous les cas, les chercheurs 
doivent trouver un terrain d’entente afin d’agir ensemble et dans le même but. Ainsi, chacun 
doit s’adapter et adapter son travail à l’autre champ d’études (Goswami, 2006). De plus, il 
serait bon de contrer l’effet « neuromarketing », dont parlent Lindell et Kidd (2013). Certes, 
on peut comprendre l’engouement que l’étude du cerveau peut engendrer. Toutefois, avant 
d’acheter certains outils, les enseignants doivent être en mesure de les évaluer de façon 
critique. 
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5 Conclusion 
 
A travers ce mémoire, un travail spécifique à l’encontre des neuromythes a été réalisé et 
même si les critiques sont pertinentes, il est nécessaire de garder l’esprit ouvert. En effet, les 
neuromythes ne sont pas toujours construits sur des fondements clairs et ne sont pas prouvés 
scientifiquement, mais rien ne prouve non plus que certains des éléments des neuromythes ne 
sont pas utiles à l’enseignant. Toutefois, le champ des découvertes en neurosciences demeure 
encore trop restreint pour avancer que ces méthodes permettent d’une quelconque manière 
d’améliorer l’apprentissage. En outre, bien que la volonté des enseignants de différencier les 
apprentissages et de prendre en compte les différences de chacun soit tout à fait honorable, il 
n’en reste pas moins que l’effet d’étiquetage peut s’avérer dangereux. 
 
Les neuromythes sont généralement faciles d’accès et c’est probablement une des raisons 
principales qui font l’engouement relatif à ces méthodes. Toutefois, en conclusion de cette 
étude, les analyses effectuées sur les populations de Suisse Romande et du Québec permettent 
de mettre en avant que certains neuromythes, tels que le VAK (mythe le plus plébiscité) et la 
préférence hémisphérique sont en général présents dans l’esprit des étudiants. De plus, il s’est 
avéré que la population québécoise adhérait plus facilement aux neuromythes. Or, comme 
cela fut présenté, aucune recherche scientifique n’a permis de valider ces théories comme 
aidant à l’apprentissage. En conséquence, ce genre de méthode induit une fausse conception 
du fonctionnement du cerveau qui peut être transmise à l’entourage personnel et professionnel 
de l’étudiant. Aussi, ces théories, dont l’origine demeure parfois obscure semblent notamment 
être véhiculées par le biais de la formation universitaire. En effet, les résultats de l’étude ont 
montré que la plupart des étudiants québécois avaient entendu parler du mythe VAK et du 
mythe de la latéralisation hémisphérique dans leur formation, ce qui a semblé moins être le 
cas pour les étudiants en enseignement suisses romands. En effet, il s’est avéré que la 
population qui croyait le moins aux neuromythes est le groupe d’enseignant spécialisé suisses 
romands qui ont d’ailleurs, la possibilité de suivre un cours en neurosciences. Cette 
information n’est pas négligeable et met en avant l’importance d’une formation sur les 
neurosciences au niveau initial.  
 
	  	   76	  
 
En outre, ce mémoire ne s’est pas intéressé à l’impact que les stages professionnels pouvaient 
avoir sur les croyances des étudiants, mais il pourrait être avancé que ceux-ci peuvent en 
partie, être la source de certaines conceptions. Il paraît donc également adéquat de proposer 
aux professionnels du terrain des formations complémentaires. Au-delà de la formation, cela 
n’a pas été possible de déterminer explicitement par quel type de source, le changement entre 
pensée informative et pensée représentative s’effectuait. En ce sens, d’autres recherches 
doivent être effectuées, afin de mieux cerner les champs de la croyance individuelle et de la 
croyance collective dans le domaine des neuromythes, mais aussi de cibler par quel moyen, 
les croyances collectives se constituent. De plus, il paraît également pertinent de s’intéresser 
aux formateurs d’étudiants puisque les résultats ont indiqué que c’est majoritairement par le 
biais des institutions que les étudiants prenaient connaissance des mythes. Ainsi, ces derniers 
devraient eux aussi se positionner et se questionner sur le bien-fondé de certaines des 
méthodes qu’ils proposent à leurs étudiants. 
 
Bien qu’il y ait certaines limites à ce mémoire, soit le faible taux de participation ou la 
validité du regroupement des items en dimension, les résultats suggèrent tout de même qu’il 
est nécessaire de continuer à investiguer dans le champ des neuromythes, afin de déterminer 
leur source, leur représentation et l’implication directe dans les classes. En outre, cette 
démarche n’a pas permis de déterminer si les croyances sont créées ou renforcées lors des 
stages effectués par les étudiants. Par conséquent, une autre étude, longitudinale cette fois, 
serait pertinente puisqu’elle permettrait d’envisager plus précisément les sources et le 
renforcement des croyances.  
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7 Annexes 
7.1 Questionnaire proposé aux étudiants 
 Page 1
Analyse des représentations des étudiants en enseignement primaire et
  
1. 
Formulaire  de  consentement  
Je,  Maude  Loi  Zedda,  m’engage  à  procéder  à  cette  étude  conformément  à  toutes  les  normes  éthiques  qui  
s’appliquent  aux  projets  comportant  la  participation  de  sujets  humains.  
  
En  cliquant  sur  le  lien  «  Suiv.  »,  vous  confirmez  avoir  lu  et  compris  les  informations  relatives  au  projet  de  
recherche.  Vous  comprenez  que  votre  participation  est  entièrement  volontaire.  
  
Cette  recherche  a  obtenu  le  certificat  éthique  n°...  délivré  par  le  comité  éthique  de  l'Université  du  Québec  à  
Trois-­Rivières.  
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Page 2
Analyse des représentations des étudiants en enseignement primaire et
1. Quel âge avez-­vous?
2. Etes-­vous...?
3. Je vise un titre... 
4. Mon titre sera ... 
5. Combien de semestres avez-­vous effectué?
6. Est-­ce que l'un de vos parents ou vos deux parents a/ont suivi une formation dans 
l'un des domaines suivants?
  
2. Questions
*
J'ai  ...  ans. 
*
*
*
*
Nombre  de  semestre(s)  effectués 
*
un  homme
  

une  femme
  

en  Suisse.
  

au  Canada.
  

Autre  (veuillez  préciser)  


un  Bachelor  -­2/+2  (HEP  Vaud)
  

un  Bachelor  +3/+6  (HEP  Vaud)
  

un  Master  en  enseignement  spécialisé  (HEP  Vaud)
  

un  Baccalauréat  en  enseignement  préscolaire  et  primaire  (UQTR)
  

un  Baccalauréat  en  adaptation  scolaire,  profil  primaire  (UQTR)
  

un  Baccalauréat  en  adaptation  scolaire,  profil  secondaire  (UQTR)
  

Autre  (veuillez  préciser)
  
  

Médecine
  

Biologie
  

Psychologie
  

Neuropsychologie
  

Education/Enseignement
  

Aucun  de  ces  domaines
  

	  	   89	  
Page 3
Analyse des représentations des étudiants en enseignement primaire et
7. Comment vous situez vous face aux affirmations suivantes? 
(1=pas du tout d'accord à 5=tout à fait d'accord)
*
1 2 3 4 5
7.1  Nous  n'utilisons  que  10  %  de  notre  cerveau.     
7.2  Certaines  personnes  utilisent  davantage  l’hémisphère  gauche  et  d’autres  leur  hémisphère  droit  du  cerveau.     
7.3  Des  exercices  physiques  rigoureux  peuvent  augmenter  certaines  fonctions  cognitives  (ex.:  la  mémoire).     
7.4  Les  hémisphères  du  cerveau  gauche  et  droit  peuvent  impliquer  des  fonctions  cognitives  différentes.     
7.5  La  plupart  des  neurones  se  régénèrent  continuellement.     
7.6  Il  existe  des  méthodes  qui  permettent  de  déterminer  si  le  fonctionnement  cérébral  d'un  élève  est  davantage  
de  type  visuel,  auditif  ou  kinesthésique.
    
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Page 4
Analyse des représentations des étudiants en enseignement primaire et
8. Comment vous situez vous face aux affirmations suivantes? 
(1=pas du tout d'accord à 5=tout à fait d'accord)
9. Etes-­vous en accord avec les affirmations suivantes? 
(1=pas du tout d'accord à 5=tout à fait d'accord)
10. Comment vous situez vous face aux affirmations suivantes? 
(1=pas du tout d'accord à 5=tout à fait d'accord) 
 
Durant mes études, j'ai appris: 
  
3. 
*
1 2 3 4 5
8.1  De  courts  exercices  de  coordination  peuvent  augmenter  l’intégration  des  fonctions  entre  les  deux  
hémisphères.
    
8.2  Chez  l'élève  dyslexique,  il  est  possible  de  le  faire  passer  par  les  étapes  de  développement  qu'il  a  "sauté"  
afin  de  corriger  le  déficit.
    
8.3  L’hémisphère  gauche  est  davantage  impliqué  dans  le  langage  tandis  que  l’hémisphère  droit  est  davantage  
impliqué  dans  les  tâches  non-­verbales.
    
8.4  Le  cerveau  atteint  sa  pleine  maturité  à  l'âge  d'environ  16  ans.     
8.5  Les  deux  hémisphères  (gauche  et  droit)  du  cerveau  fonctionnent  de  façon  indépendante  l’une  de  l’autre.     
8.6  Notre  cerveau  est  actif  24  heures  par  jour.     
8.7  Adapter  son  enseignement  en  fonction  du  profil  de  l'élève  (auditif,  visuel  ou  kinesthésique)  favorise  ses  
apprentissages.
    
*
1 2 3 4 5
9.1  J'ai  lu  des  articles  sur  le  cerveau  dans  les  revues  scientifiques.     
9.2  J'ai  lu  des  articles  sur  le  cerveau  dans  les  quotidiens.     
9.3  J'ai  lu  des  articles  sur  le  cerveau  dans  des  journaux  de  vulgarisation.     
9.4  J'ai  regardé  des  séries  TV  dans  lesquelles  on  fait  référence  au  fonctionnement  du  cerveau.     
9.5  J'ai  eu  des  discussion  sur  le  fonctionnement  du  cerveau  par  rapport  à  l'apprentissage.     
9.6  J'ai  suivi  un  cours  en  neuroscience  lors  de  ma  formation  en  enseignement.     
9.7  J'ai  suivi  un  cours  en  neuroscience  en  dehors  de  ma  formation  en  enseignement.     
9.8  Je  souhaite  suivre  un  cours  sur  cette  thématique  dans  un  futur  proche.     
*
1 2 3 4 5
10.1  Que  le  fonctionnement  cérébral  des  élèves  peut  être  visuel,  auditif  ou  kinesthésique.     
10.2  Que  certains  élèves  sont  plutôt  "cerveau  gauche,  d'autres  cerveau  droit".     
10.3  Que  la  méthode  Brain  Gym  favorise  l'apprentissage.     
10.4  Que  d'exécuter  certains  exercices  physiques  permettent  de  palier  à  des  difficultés  développementales.     
  
S'il  y  a  lieu,  précisez  vos  réponses  


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Page 5
Analyse des représentations des étudiants en enseignement primaire et
11. Souhaitez-­vous connaître les résultats de l'étude? 
Si oui, merci d'indiquer votre adresse courriel.
Merci  d'avoir  accepter  de  répondre  à  cette  étude!  
Bonne  chance  dans  la  suite  de  votre  formation!  
  
4. 
Oui
  

Non
  

Adresse  courriel  
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7.2 Appendice 
 
7.1 Nous n’utilisons que 10% de notre cerveau. 
7.2 Certaines personnes utilisent davantage l’hémisphère gauche et d’autres leur 
hémisphère droit du cerveau. 
7.3 Des exercices physiques rigoureux peuvent augmenter certaines fonctions cognitives. * 
7.4 Les hémisphères du cerveau gauche et droit peuvent impliquer des fonctions cognitives 
différentes. * 
7.5 La plupart des neurones se régénèrent continuellement. 
7.6 Il existe des méthodes qui permettent de déterminer si le fonctionnement cérébral d’un 
élève est davantage de type visuel, auditif et kinesthésique. 
8.1 De courts exercices de coordination peuvent augmenter l’intégration des fonctions entre 
les deux hémisphères. 
8.2 Chez l’élève dyslexique, il est possible de le faire passer par les étapes de 
développement qu’il a « sauté » afin de corriger le déficit. 
8.3 L’hémisphère gauche est davantage impliqué dans le langage tandis que l’hémisphère 
droit est davantage impliqué dans les tâches non-verbales. * 
8.4 Le cerveau atteint sa pleine maturité à l’âge de 16 ans. 
8.5 Les deux hémisphères fonctionnent de manière indépendante l’une de l’autre. 
8.6 Notre cerveau est actif 24 heures par jour. * 
8.7 Adapter son enseignement en fonction du profil de l’élève (auditif, visuel et 
kinesthésique) favorise ses apprentissages. 
 
 
 
 
* Informations correctes 	  
 9 Résumé  
 
Cette étude traite des croyances des étudiants suisses romands et québécois à l’égard du 
fonctionnement du cerveau et plus particulièrement des neuromythes. Le terme neuromythe a 
été désigné par l’Organisation de coopération et développement économiques (OCDE, 2002) 
Le terme neuromythes peut être défini comme étant « des convictions non vérifiées ou fausses 
sur le fonctionnement cérébral et son rôle dans l’apprentissage » (Tardif & Doudin, 2011). 
Ces dérives sont le fruit d’une mauvaise compréhension des informations qui émanent de 
scientifiques sur le fonctionnement du cerveau. Dès lors, les individus ont des croyances qui 
ne sont pas toujours basées sur des faits scientifiques et qui peuvent amener certains dangers 
comme l’étiquetage des élèves. Ce mémoire s’intéresse aux croyances à l’égard des 
neuromythes des étudiants suisses romands et québécois en enseignement primaire et en 
enseignement spécialisé et aux différentes sources possibles de ces croyances. Ainsi, il est 
question en premier lieu de définir ce que sont des croyances. Puis, un bref exposé de divers 
concepts tels que la préférence hémisphérique, l’approche VAK (learning styles) et le Brain 
Gym® qui sont considérés comme des neuromythes est proposé. Ce dernier tente d’expliquer 
quels sont les buts, les fondements de la méthode et la ou les raisons pour lesquelles cette 
dernière est considérée comme étant un mythe. Par la suite, une analyse quantitative des 
données recueilles par le biais d’un questionnaire en ligne a été effectuée. Les étudiants ayant 
accepté de répondre à cette étude proviennent de la HEP et de l’Université du Québec à Trois-
Rivières. A l’issue de l’analyse des données, il semblerait que les étudiants québécois sont 
plus enclins à croire aux neuromythes que les suisses romands, et que ces croyances 
pourraient en partie provenir de leur formation. De plus, un mythe semble être 
particulièrement présent chez les répondants, à savoir le mythe lié à l’approche VAK. Aussi, 
ces données mettent en avant la nécessité d’institutionnaliser un cours en neurosciences pour 
l’ensemble des futurs praticiens. 
 
Mots clés : 
 
neuromythe – croyance – neurosciences - learning styles (VAK) – préférence hémisphérique 
– Brain Gym® 
